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“I could tell you everything, but what would you know 
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Dit onderzoek gaat over de betwiste invoering van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo in de periode 1988-2008 en biedt een aantal vensters op de 
ontwikkeling van het curriculum van het schoolvak Nederlands voor de bovenbouw van 
havo en vwo. De keuze van dit onderwerp en van de manier waarop ik het heb 
onderzocht is ingegeven door interesses die voortkomen uit mijn vroegere en huidige 
werk in relatie met het schoolvak Nederlands. 
In mijn huidige werk als vakdidacticus Nederlands aan een universitaire leraren-
opleiding heb ik regelmatig gemerkt dat mijn studenten een kloof ervaren tussen de 
inhoud van de vakwetenschap neerlandistiek waarin zij zijn afgestudeerd en de inhoud 
van het schoolvak Nederlands in de bovenbouw van havo/vwo waarin zij veelal als 
eerstegraads leraar les geven. In de vereiste vooropleiding van de verwante vakweten-
schap, zoals onder meer geformuleerd door de Interdisciplinaire Commissie Leraren-
opleidingen (ICL) van de Vereniging van Universiteiten (VSNU) (ICL, 2007), komen in 
de verwante vakwetenschap de wetenschappelijke achtergronden en de kernconcepten 
uit het vak aan de orde en staan in de lerarenopleiding de algemene didactiek en 
vakdidactiek centraal: “Uitgangspunt is dat studenten die de zogenoemde ‘Koninklijke 
route’ afleggen – een bachelor plus master in de aan het schoolvak verwante discipline 
– zonder meer toelaatbaar zijn tot de universitaire lerarenopleiding. Een tweede 
uitgangspunt is dat de noodzakelijke vakinhoudelijke bagage gebaseerd is op de 
domeinen van de wetenschappelijke discipline en niet op de snel veranderende 
exameneisen havo en vwo.” (ICL, 2007:7) In de aan het schoolvak Nederlands verwante 
discipline neerlandistiek worden studenten opgeleid in de subdisciplines taalkunde, 
letterkunde en taalbeheersing. De inhoud van het schoolvak in de bovenbouw van havo 
en vwo betreft echter vooral onderwijs in taalvaardigheid. De inhoudelijke relatie van 
het schoolvak met de inhoud van de verwante vakwetenschap is, in ieder geval voor het 
schoolvak Nederlands en de neerlandistiek, dus niet vanzelfsprekend en zelfs tamelijk 
problematisch. Zo is letterkunde voor veel studenten een belangrijke drijfveer om 
Nederlands te gaan studeren en leraar Nederlands te willen worden, maar neemt dit in 
het schoolvak en in het examenprogramma havo/vwo maar een bescheiden plaats in. 
En zo is taalkunde een substantieel onderdeel van de neerlandistiek, maar is het vrijwel 
afwezig in het schoolvak en in dat examen. Tegen die achtergrond ben ik geïnteresseerd 
in de visie op de relatie tussen het schoolvak en de vakwetenschap bij het bepalen van 
het curriculum en het examenprogramma havo/vwo. De relatie tussen het schoolvak en 
de vakwetenschap vormt mijn eerste perspectief op de onderzochte vakontwikkeling.  
In samenhang met het voorafgaande ben ik bovendien geïnteresseerd in de vraag 
naar de rationale achter het bepalen van de huidige inhoud van het schoolvak 
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Nederlands voor de bovenbouw van havo en vwo waarin het onderwijs in taalvaardig-
heden sterk domineert. In het verleden heb ik literatuuronderzoek gedaan op basis van 
Engelse onderwijssociologische publicaties die zich bezig hielden met een soortgelijke 
thematiek als hierboven aangeduid (Van der Aalsvoort & Van der Leeuw, 1982; 1992). 
In dat onderzoek speelt de driehoeksverhouding tussen alledaagse kennis, schoolse 
kennis en wetenschappelijke kennis een belangrijke rol en dus ook de relatie tussen het 
schoolvak en de vakwetenschap. In het proces van curriculumontwikkeling speelt 
bovendien de vraag naar wat geldige kennis is, en door wie dat wordt bepaald, in 
samenhang met de rol van verschillende opvattingen over kennis en vaardigheden. De 
visie op kennis en vaardigheden bij de bepaling van de inhoud van het examen 
Nederlands, en daarmee de inhoud van het schoolvak in de bovenbouw van havo en 
vwo, vormt mijn tweede perspectief op de onderzochte vakontwikkeling. 
 
Aanleiding 
Taalkunde als mogelijk onderdeel van het schoolvak Nederlands voor de bovenbouw 
van havo en vwo komt voor het eerst ter sprake als in 1988 door het ministerie van 
Onderwijs Cultuur en Wetenschap1 de Commissie Vernieuwing Eindexamenprogram-
ma’s Nederlandse taal en letterkunde havo/vwo (CVEN) wordt ingesteld. In 1991 
adviseert de CVEN om een domein ‘Taalkunde’ in het schoolexamen voor vwo op te 
nemen, voorlopig als experiment. Het ministerie komt echter niet tot politieke 
besluitvorming over dit advies omdat er op korte termijn nieuwe examenprogramma’s 
voor alle vakken van havo en vwo moesten worden ontwikkeld in het kader van een zeer 
ingrijpend traject van onderwijsvernieuwing: de Tweede Fase. 
In het ontwikkeljaar 1995 stellen door het ministerie ingestelde vakontwikkel-
groepen adviezen op voor de examenprogramma’s van alle vakken in die Tweede Fase. 
De Vakontwikkelgroep Nederlands (VOG-N) volgt met betrekking tot taalkunde in grote 
lijnen het eerdere CVEN-advies en adviseert in 1995 een domein ‘Kennis over taal en 
taalverschijnselen’ in te voeren, nu als handelingsdeel voor het schoolexamen en zowel 
voor vwo als voor havo. In 1996 besluit het ministerie dit advies niet over te nemen.  
In 2004 geeft het ministerie, zonder inmenging van enige adviescommissie, de 
opdracht om voorbeeldmodules te ontwikkelen voor taalkundeonderwijs voor de 
bovenbouw van havo en vwo. Dat gebeurt in het kader van de Vernieuwde Tweede Fase 
die in 2007 wordt ingevoerd. Sinds dat moment is taalkunde als onderwerp toegestaan 
in het schoolexamen voor scholen die dat willen. 
 
Tot zover de feiten, maar wat is er precies gebeurd en welke argumenten hebben 
daarbij een rol gespeeld? Waarom lukt het al die jaren niet om taalkunde in te voeren in 
het examenprogramma havo/vwo, terwijl tot twee maal toe breed samengestelde 
vakcommissies, onder meer op basis van onderzoek en uitgebreide veldraadplegingen, 
daartoe adviseren en het bovendien in landen als Duitsland, Vlaanderen, Engeland, 
                                                 
1 Dit ministerie heeft in de periode waarop dit onderzoek betrekking heeft verschillende keren een naams-
verandering ondergaan. Ik hanteer hierna in de tekst kortheidshalve de aanduidingen ‘ministerie van 
Onderwijs’ en ‘minister van Onderwijs’. 
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Portugal en Finland (zie o.a. Evers & Van de Ven, 2009; Derewianka, 2012; Hulshof, 
2011; Wassenaar, 2007) wel onderdeel is van dit type onderwijs? En waarom geeft het 
ministerie in 2004 plotseling en schijnbaar zonder directe aanleiding opdracht tot het 
ontwikkelen van onderwijsmateriaal voor taalkunde in de bovenbouw van havo en vwo?  
Mijn verbazing over de herhaalde positieve adviezen van vakcommissies die door 
het ministerie niet werden opgevolgd, terwijl dit toch zelf om die adviezen had 
gevraagd, vormde een belangrijke aanleiding voor het onderzoek naar verandering in 
het examenprogramma Nederlands havo/vwo in de recente geschiedenis (1988-2008) 
waarvan hier verslag wordt gedaan. Vanaf het moment dat ik besloot om deze 
geschiedenis nader te onderzoeken gold voor mij dat ik daarbij, voortbordurend op 
mijn eerder onderzoek en mijn huidige werk als vakdidacticus Nederlands op een 
universitaire lerarenopleiding, de twee hiervoor besproken perspectieven als uitgangs-
punt wilde nemen. Een derde perspectief in mijn onderzoek is direct gerelateerd aan 
het gegeven dat er in de onderzochte periode diverse overheidscommissies werkzaam 
waren. Het betreft het perspectief op de rol van het krachtenveld waarin deze 
geschiedenis heeft plaatsgevonden. 
 
Onderzoeksvragen 
Vanuit de geschetste perspectieven – de relatie tussen schoolvak en vakwetenschap, de 
visie op kennis en vaardigheden in de inhoud van het schoolvak en de rol van het 
krachtenveld in de besluitvorming – luidt de hoofdvraag van dit onderzoek als volgt: 
Wie adviseerde en besloot, in welke context, en met welke argumenten, over de opname 
van taalkunde in het examenprogramma Nederlands havo/vwo tussen 1988 en 2008?  
Binnen deze hoofdvraag naar de beoogde introductie van taalkunde in het examen en 
daarmee in het curriculum van het schoolvak Nederlands onderscheid ik de volgende 
drie deelvragen:  
1 Wie zijn de actoren en wat is hun rol in het krachtenveld van advisering en besluit-
vorming over taalkunde in het examenprogramma Nederlands havo/vwo? 
2 Welke rol speelt de visie op de relatie tussen schoolvak en vakwetenschap in de 
argumenten voor of tegen de introductie van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo? 
3 Welke rol speelt de visie op kennis en vaardigheden in het schoolvak Nederlands in de 
argumenten voor of tegen de introductie van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo? 
Het startpunt van het eerste tijdvak (1988-1991) van dit onderzoek is niet toevallig 
gekozen. In 1988 wordt namelijk voor het eerst in de Nederlandse onderwijsgeschiede-
nis van overheidswege langdurig een brede vakcommissie ingesteld om advies uit te 
brengen over een nieuw examenprogramma Nederlands voor havo en vwo. Het tweede 
tijdvak (1995-1998) is gekoppeld aan een daaropvolgende van overheidswege ingestel-
de vakcommissie die moet adviseren over het examenprogramma Nederlands, als 
onderdeel van een totaaladvies over de Tweede Fase. In het derde tijdvak (2003-2008) 
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is geen sprake meer van een adviescommissie, maar wel van aanpassingen door het 
ministerie in het examenprogramma dat in het tweede tijdvak was vastgesteld. Het 
onderzoek betreft dus drie cruciale periodes, rondom drie besluitvormingstrajecten:  
– Periode 1 (1988-1991), waarin de CVEN op basis van uitgebreide veldraadple-
ging en onderzoek adviseert om taalkunde als experiment op te nemen in het 
examenprogramma Nederlands voor vwo en het ministerie van Onderwijs be-
sluit dit advies niet op te volgen. 
– Periode 2 (1995-1998), waarin de Tweede Fase wordt ontwikkeld en de VOG-N 
in dat kader adviseert om taalkunde op te nemen als handelingsdeel in het 
examenprogramma voor havo en vwo en het ministerie besluit dit advies niet op 
te volgen. 
– Periode 3 (1998-2008), waarin de Tweede Fase door het ministerie wordt aan-
gepast tot een Vernieuwde Tweede Fase waardoor scholen wat meer vrijheid 
krijgen om hun schoolexamen zelf in te richten en het ministerie in dat kader 
materiaal laat ontwikkelen voor taalkundeonderwijs in de bovenbouw van havo 
en vwo.  
Om te komen tot een gefundeerde reconstructie en ontrafeling van deze recente ge-
schiedenis van besluitvorming over het examenprogramma Nederlands havo/vwo, heb 
ik drie soorten bronnen gebruikt. De eerste soort betreft documenten uit openbare en 
persoonlijke archieven, zoals adviezen, notulen en kamerstukken. Daarnaast zijn vak-
tijdschriften, congresbijdragen en krantenartikelen als bron geraadpleegd. Ten slotte is 
oral history een belangrijke bron geweest, dat wil zeggen uitvoerige gesprekken door mij 
als onderzoeker gevoerd met voorzitters en leden van de betrokken commissies, onder-
zoekers, ambtenaren op het ministerie en andere direct betrokkenen.  
 
Het is opvallend dat de advisering en besluitvorming over het curriculum op het niveau 
van examenprogramma’s, en de inhoudelijke consequenties daarvan voor een specifiek 
schoolvak, nauwelijks zijn onderzocht. Dit onderzoek levert in die zin een bijdrage aan 
kennis en theorievorming over curriculumontwikkeling in het algemeen en over 
curriculumontwikkeling voor het Nederlands in het bijzonder. Bovendien draagt het bij 
aan de geschiedschrijving van het schoolvak Nederlands.  
 
Leeswijzer 
Dit proefschrift bestaat uit drie delen. Deel 1 betreft het historisch, theoretisch en 
methodologisch kader van het onderzoek. Daarin schetst hoofdstuk 1 de historische 
context waarin de politiek-maatschappelijke ontwikkelingen en de ontwikkeling van het 
schoolvak Nederlands en de neerlandistiek aan de orde komen. Daarna wordt in 
hoofdstuk 2 een aantal richtinggevende theoretische concepten besproken die kunnen 
fungeren als invalshoeken om zicht te krijgen op de onderzochte geschiedenis van 
besluitvorming over taalkunde in het examenprogramma Nederlands havo/vwo. Ten 
slotte wordt in hoofdstuk 3 de gehanteerde onderzoeksmethode toegelicht. 
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Deel 2 betreft de reconstructie van de onderzochte geschiedenis van advisering en 
besluitvorming over taalkunde in het examenprogramma Nederlands havo/vwo. Voor 
de beantwoording van de onderzoeksvragen is de onderzochte curriculumontwikkeling 
allereerst nauwgezet gereconstrueerd en beschreven. Deze reconstructie vormt de kern 
van dit onderzoek. In hoofdstuk 4 wordt Periode 1 besproken: de Commissie Vernieu-
wing Eindexamenprogramma’s Nederlandse taal en letterkunde (CVEN). In hoofdstuk 
5 komt Periode 2 aan de orde: de Vakontwikkelgroep Nederlands (VOG-N) en de 
Tweede Fase en in hoofdstuk 6 wordt Periode 3 besproken: taalkunde in de Vernieuwde 
Tweede Fase. Deel 2 sluit af met een Tussenbalans waarin een terugblik wordt geboden 
op de gehanteerde argumenten ten aanzien van de betwiste invoering van taalkunde en 
gedeeltelijk antwoord wordt gegeven op de hoofdvraag van het onderzoek. De recon-
structie in Deel 2 dient vervolgens als nieuwe secundaire bron voor nadere analyse.  
Deel 3 betreft een nadere analyse en interpretatie van de in Deel 2 gepresenteerde 
reconstructie vanuit drie vensters, of blikrichtingen: het krachtenveld waarin de onder-
zochte curriculumontwikkeling plaatsvindt (hoofdstuk 7); de relatie tussen het school-
vak Nederlands en de vakwetenschap neerlandistiek (hoofdstuk 8); de verschillende 
visies op kennis en vaardigheden als inhouden van het schoolvak Nederlands (hoofd-
stuk 9). Deze drie vensters zijn concretiseringen van de drie globale perspectieven 
waarmee ik het onderzoek begon op basis van de in Deel 1 behandelde richtinggevende 
concepten. Deze drie vensters vormen bovendien een nieuw heuristisch instrument om 
de onderzoeksvraag in zijn geheel te kunnen beantwoorden. De analyse en interpretatie 
met behulp van deze vensters leidt tot een verdieping van de antwoorden op de 
hoofdvraag en de drie aan deze vensters gerelateerde deelvragen (hoofdstuk 10). Ten 
slotte komen in dit hoofdstuk ook de reflectie op dit onderzoek en mogelijke implicaties 











Deel 1 bevat het historisch, theoretisch en methodologisch kader van het onderzoek. 
Daarin schetst hoofdstuk 1 de historische context en komen politiek-maatschappelijke 
ontwikkelingen en de ontwikkeling van het schoolvak Nederlands en de neerlandistiek, 
inclusief taalkunde, aan bod. In hoofdstuk 2 worden een aantal richtinggevende 
theoretische concepten besproken die kunnen fungeren als invalshoeken om zicht te 
krijgen op de onderzochte geschiedenis van besluitvorming over taalkunde in het 
examenprogramma Nederlands havo/vwo. Tot slot wordt in hoofdstuk 3 de gehanteer-










Om het curriculumdebat rondom de betwiste invoering van taalkunde in het examen-
programma Nederlands havo/vwo in de periode 1988-2008 historisch te kunnen 
plaatsen, worden hierna eerst op hoofdlijnen enkele betekenisvolle voorafgaande 
tendensen geschetst.  
In paragraaf 1.1 wordt de politiek-maatschappelijke context belicht, waarna in para-
graaf 1.2 de vorming van de geïnstitutionaliseerde leerplanontwikkeling in Nederland 
aan de orde komt. In paragraaf 1.3 worden twee belangrijke vakverenigingen voor het 
schoolvak Nederlands besproken en in paragraaf 1.4 komt de ontwikkeling van het 
schoolvak aan bod. In paragraaf 1.5 wordt de relatie tussen het schoolvak Nederlands 
en de neerlandistiek besproken, wat in paragraaf 1.6 wordt toegespitst op de relatie met 
taalbeheersing. In paragraaf 1.7 wordt toegelicht wat in zijn algemeenheid onder 
taalkunde wordt verstaan, waarna in paragraaf 1.8 de relatie tussen moderne taalkunde 
en het schoolvak Nederlands aan de orde komt. Tot slot volgen in paragraaf 1.9 enkele 
opmerkingen die als opmaat dienen voor hoofdstuk 2. 
 
1.1 Democratisering en emancipatie 
Knippenberg en Van der Ham (1993) laten in hun geschiedenis van ‘75 jaar ministerie 
van Onderwijs [Kunsten] en Wetenschappen’ zien, hoe zich in de tweede helft van de 
jaren zestig en het begin van de jaren zeventig een culturele en maatschappelijke 
revolutie voltrekt waarin traditionele normen en waarden sneuvelen en grote maat-
schappelijke veranderingen op gang komen. Er is verzet tegen autoriteit en strijd voor 
autonomie van het individu en voor meer kansen voor zwakkeren in de samenleving 
met als gevolg een explosie van emancipatie en democratisering op velerlei terreinen. 
Deze stormachtige ontwikkelingen gaan niet aan het onderwijs voorbij en vooral in 
de jaren zeventig wordt geprobeerd om via het onderwijs de maatschappelijke ongelijk-
heid te verkleinen en zo het democratisch gehalte van de samenleving te vergroten: 
“Steeds meer kinderen uit de ‘lagere milieus’ ‘leren door’. ‘Hoger onderwijs voor velen’ 
wordt het motto van het onderwijsbeleid. In het verlengde daarvan verandert de kijk op 
het onderwijs en de (maatschappelijke) functie die eraan wordt toegekend. Onderwijs 
wordt middel om maatschappelijke veranderingen te weeg te brengen. Kennis is 
immers macht?” (Knippenberg & Van der Ham, 1993:12) 
De publieke belangstelling voor de inhoud van het onderwijs neemt in deze jaren 
sterk toe. Het leerlingenaantal in het voortgezet onderwijs is sinds 1950 verdrievoudigd 
en langzamerhand volgt bijna de helft van de Nederlandse jeugd dit type onderwijs. 
Veel leerlingen, ouders, vakverenigingen en instellingen in de verzorgingsstructuur zijn 
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hierbij betrokken en willen hun invloed doen gelden. Omdat het als een taak van het 
onderwijs wordt gezien om maatschappelijke ongelijkheid weg te werken en democrati-
sering binnen de onderwijssector de trend wordt, krijgen individuen en maatschappe-
lijke organisaties steeds meer invloed op het beleid.  
Het ministerie stimuleert ook zelf een vergroting van het democratisch gehalte van 
het onderwijs door bijvoorbeeld ouders en onderwijsinstellingen, maar ook leerlingen 
en studenten, meer inspraak te geven. Tegelijkertijd groeit de bureaucratisering en 
neemt de rol van de overheid in het maatschappelijke leven toe vanuit een groot geloof 
in de maakbaarheid van een samenleving waarin ongelijkheid kan worden teruggedron-
gen, ook via het onderwijs (Hemmer, 2007). De jaren zestig vormen als gevolg daarvan 
voor het ministerie een cesuur als het verandert van een ‘superadministratiekantoor’ 
met slechts enkele tientallen ambtenaren, naar een ‘denktank’ voor onderwijsher-
vormingen en maatschappelijke veranderingen in het begin van de jaren zeventig 
(Knippenberg & Van der Ham, 1993:12).2 
Vanuit de maakbaarheidsgedachte en het vooruitgangsgeloof voor iedereen ont-
wikkelt minister Van Kemenade3 in 1975 het voorstel voor één schooltype voor alle 
leerlingen van 12 tot 16 jaar zonder groepering naar aanleg, niveau en tempo, de zoge-
noemde ‘middenschool’. Dit plan wordt onder meer onderbouwd vanuit het emanci-
patoire motief om alle leerlingen op te voeden tot mondige, weerbare burgers en het 
streven naar gelijke kansen. Na enige experimenten groeit de weerstand tegen dit 
onderwijs omdat het te veel ‘een eenheidsworst’ zou zijn en te weinig vrijheid van 
onderwijs zou garanderen (Carpay, 2010). 
De geschetste democratisering en het streven naar emancipatie hebben directe 
invloed op de curriculumontwikkeling, de ontwikkeling van het schoolvak Nederlands 
en de (taal)wetenschap. 
 
1.2 Geïnstitutionaliseerde leerplanontwikkeling4 
Van den Akker (2005) constateert dat er in de jaren zeventig en tachtig een sterk 
toenemende inhoudelijke betrokkenheid van de overheid bij het onderwijs ontstaat 
waarbij de continue ontwikkeling van leerlingen en het belang van onderwijsdeelname 
belangrijke uitgangspunten zijn. Omdat het onderwijs steeds ingewikkelder wordt, 
groeit daarbij volgens hem de behoefte aan ondersteunende activiteiten op het terrein 
van onderzoek, ontwikkeling, experiment en begeleiding en roept de overheid daarom 
vanaf de jaren zeventig een uitgebreide onderwijsverzorgingsstructuur in het leven, met 
daarin centrale instituten voor onderzoek (zoals SCO), toetsontwikkeling (Cito) en 
leerplanontwikkeling (SLO). 
Begin jaren zeventig stelt het ministerie per schoolvak Commissies Modernisering 
Leerplan (CML’s) in die in opdracht van de regering werken aan de modernisering van 
                                                 
2 Vanaf halverwege de jaren tachtig is er voor het eerst in de geschiedenis sprake van een ‘terugtredende 
overheid’. Dan neemt ook de omvang van het ambtenarenapparaat af (Knippenberg & Van der Ham, 
1993:12). 
3 J.A. van Kemenade (PvdA), minister van Onderwijs (1973-1977 en 1981-1982). 
4 Met veel dank aan A.J. Kamer voor zijn informatie over deze nauwelijks gedocumenteerde geschiedenis. 
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het desbetreffende vakgebied. De CML’s bestaan uit veldvertegenwoordigers en des-
kundigen uit bijvoorbeeld de wetenschap, de inspectie en de lerarenopleidingen die 
doorgaans de beoogde modernisering willen bereiken door de ontwikkeling van leer-
plannen en leerpakketten en door advisering aan de overheid en aan ‘het veld’, dat wil 
zeggen allen die direct of indirect met het functioneren van het onderwijs in de praktijk 
te maken hebben.  
Voor Nederlands functioneert de Commissie Modernisering Moedertaal (CMM) 
(1974-1977). Het dagelijks bestuur van de CMM bestaat uit voorzitter C.M. Bolle, een 
vooraanstaand lid van de Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands (VON), en 
oud-leraar Nederlands A.J. Kamer als ambtelijk secretaris; een van de ongeveer twintig 
leden is vakdidacticus H. Bonset en ook zijn enkele taalkundigen, waaronder M.C. van 
den Toorn, lid van deze commissie. De instellingsbeschikkingen waarop de CML’s hun 
werk baseren komen tot stand in onderhandeling tussen het ministerie en het 
desbetreffende ‘veld’. De CML’s variëren daardoor nogal in hun praktijken. Dit gebrek 
aan samenhang is een van de redenen voor de minister om in 1975 de Stichting voor 
de Leerplanontwikkeling (SLO) in het leven te roepen. Veel voormalig medewerkers van 
de CML’s treden dan in dienst bij de SLO en Kamer wordt coördinator van de sectie 
moedertaal van de SLO.  
De SLO krijgt de taak om het ministerie te adviseren over leerplanontwikkeling en 
om ‘modellen voor leerplannen’ samen te stellen. Volgens Van den Akker (2005) is de 
aanduiding ‘modellen’ in die jaren zeventig essentieel. Enerzijds gezien de gevoeligheid 
in Nederland met betrekking tot overheidsbemoeienis op het terrein van onderwijs-
inhoud en anderzijds met betrekking tot de ruimte die scholen en instanties moeten 
krijgen voor concretisering naar eigen behoeften. Van den Akker (2005:36) stelt in dit 
verband: “Met ‘Artikel 23’ van de Grondwet werd (en wordt) omzichtig omgesprongen. 
De SLO mocht vooral niet het verwijt krijgen de uitvoerder te zijn van staatspedagogiek. 
Bovendien diende vermeden te worden dat de SLO te dicht bij het terrein van educa-
tieve uitgeverijen zou komen. Daarmee zou de SLO mogelijk een door de overheid 
gesponsorde, oneigenlijke concurrent worden van deze bedrijfstak.” 
Ook volgens Kamer zijn zowel de ‘zuilen’ als de vakverenigingen beducht voor een 
te eigenmachtig optreden van de SLO (‘staatspedagogiek’) en verplicht het ministerie 
de SLO daarom zich te laten adviseren over haar werk door Adviescommissies Leer-
planontwikkeling (ACLO’s). Deze onafhankelijke adviesorganen bestaan uit vertegen-
woordigers van de vakverenigingen van het betreffende schoolvak. Voor Nederlands be-
treft het de ACLO-Moedertaal met afgevaardigden van de vakverenigingen Vereniging 
voor de Didactiek van het Nederlands (VDN), de VON en het sectiebestuur Nederlands 
(SBN) van de Vereniging van Leraren in Levende Talen (VLLT). De ACLO-M (1977-
1985) staat onder voorzitterschap van P. Batelaan (hoofddocent Nederlands aan de le-
rarenopleiding) en heeft J. Sturm (lerarenopleider Nederlands) als ambtelijk secretaris. 
Na verloop van tijd blijken de ACLO’s een te zware belasting voor het afnemend 
SLO budget. Bovendien neemt volgens Kamer de maatschappelijke ‘gewenning’ aan de 
SLO toe waardoor de noodzaak van veldadvisering in die zin minder wordt. De ACLO’s 
worden daarom in 1986 vervangen door de VALO’s (Veldadvisering Leerplanontwikke-
ling) die ook door het ministerie worden ingesteld. Deze hebben een veelal groter 
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bereik (geen vak, maar leergebied) en een geringere omvang, maar in wezen dezelfde 
taak. De VALO-Moedertaal (1986-1994) bestaat uit afgevaardigden van de vakvereni-
gingen VDN, VON en het SBN van de VLLT, heeft opnieuw Batelaan als voorzitter en 
Sturm als ambtelijk secretaris (en later voorzitter a.i.) en is verantwoordelijk voor 
gevraagde en ongevraagde vakinhoudelijke en onafhankelijke veldadvisering aan de 
SLO. 
De periode waarin normen en waarden fundamenteel ter discussie worden gesteld 
en een stevige politieke en maatschappelijke discussie over gelijkheid wordt gevoerd, 
loopt dus parallel aan de ontwikkeling van een institutionele leerplanontwikkeling. De 
mensen die bij deze institutionele advisering voor het schoolvak Nederlands worden 
betrokken, zijn in de jaren zeventig en tachtig gezichtsbepalende figuren die veel 
invloed en macht hebben en die met nieuwe ideeën komen over communicatief taal-
onderwijs en daar ook in de vakbladen over schrijven. 
 
1.3 Lerarenvakverenigingen 
In het kielzog van geschetste democratiseringstendensen wordt in 1968 de Vereniging 
voor het Onderwijs in het Nederlands (VON) opgericht, met het daaraan gekoppelde 
tijdschrift Moer. Op dat moment is er al een Sectie Nederlands van de in 1911 opge-
richte Vereniging van Leraren in Levende Talen (VLLT), met het daaraan gekoppelde 
tijdschrift Levende Talen. De VLLT behartigt voor Nederlands vooral de belangen van 
het schoolvak in het voortgezet onderwijs. De VON ziet echter elke leraar als een leraar 
moedertaal en wil er zijn voor leraren van alle vakken en voor alle schooltypen, van 
kleuterschool tot en met universiteit. Er woedt in de jaren zeventig een behoorlijke 
richtingenstrijd in het veld, onder meer gevoed door genoemde vakorganisaties. In hun 
tijdschriften komt een nieuwe benadering van het vak tot stand waarbij het accent 
verschuift van het aanleren van het taalsysteem naar oefening van actieve taalvaardig-
heden (Inspectie van het Onderwijs, 1999). 
Sturm (1988) analyseert het ontstaan van de VON als een mobilisatie van verzet 
tegen de gangbare opvattingen over en praktijken van moedertaalonderwijs,5 vooral 
tegen de achtergrond van de maatschappelijke en onderwijskundige discussie over de 
ongelijke kansen in het vigerende onderwijs. Het moedertaalonderwijs moet daarin 
gericht zijn op het gebruik van de taal in plaats van op het systeem van de taal. Of zoals 
het bij de oprichting van de VON wordt gepropageerd: “taal is communicatiemiddel 
voor iedereen, spreek- en luisteronderwijs verdient grote aandacht, literatuuronderwijs 
moet voor iedereen. Actie, actie, actie!” (Sturm, 1988:125) Sturm bespreekt de eerste 
jaren van de VON in termen van groepsvorming op basis van verzet en van een ‘arena’ 
waarbinnen de VON en de Sectie Nederlands van de VLLT moeten strijden over de 
definitie van het schoolvak Nederlands. De VON ziet haar oprichting “als een poging 
om greep te krijgen op de dan in gang zijnde en zich aandienende onderwijsver-
                                                 
5 De term moedertaalonderwijs wordt in die tijd veel gebruikt om aan te geven dat het vakgebied niet alleen 
het schoolvak Nederlands omvat, maar ook aspecten van taalverwerving bij andere vakken. Deze term 
wordt minder passend in de jaren negentig als steeds duidelijker wordt dat in Nederland het Nederlands 
niet voor iedereen de moedertaal is (Kroon, 1985b). 
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nieuwingen en om een plaatsje te verwerven in het zich rondom het ministerie 
vormende overlegcircuit” (Kroon, 1995:307). Sturm concludeert dat op bestuursniveau 
de standpunten van de VLLT en de VON niet zo ver uit elkaar liggen, maar dat qua 
inhoud van hun tijdschriften Levende Talen en Moer de ideeën veel verder uiteenlopen: 
“Levende Talen richt zich vooral op de schoolvakverwante, academische discipline Taal- 
en letterkunde; voor zover het aandacht besteedt aan het schoolvak gaat het vooral om 
de vraag hoe de inhouden van de academische discipline daarbinnen – in verdunde 
vorm – aan de orde kunnen komen. De moedertaalleraar lijkt in de definitie van 
Levende Talen eerst en vooral Neerlandist, gericht op de inwijding van de leerling in het 
vak. De VON gaat het kennelijk vooral om het schoolvak zoals zich dat relatief 
autonoom, vooral in het lager onderwijs, vanuit elementair lees- en taalonderwijs ont-
wikkeld heeft. De moedertaalleraar is eerst en vooral leraar, gericht op de taalontwikke-
ling van de leerling. Daarbij wordt overigens de relatie tussen het schoolvak en taal en 
literatuur als (wetenschappelijke) kennisvorm niet ontkend.” (Sturm, 1988:129) 
Welschen (1980) schetst dat de VLLT in de jaren zeventig weliswaar een spectacu-
laire groei kent, vooral als gevolg van veel meer leerlingen in het voortgezet onderwijs, 
maar dat de actieve kern van de sectie Nederlands even klein blijft als de tien jaar 
ervoor. De VON krijgt echter de wind in de zeilen en gonst van de activiteiten en heeft 
binnen een jaar 600 leden (Welschen, 1980:3-4). 
 
1.4 Ontwikkeling van het schoolvak Nederlands  
Op de website Talenexpo6 stellen Coppen e.a. (2011) vast dat het onderwijs in het 
schoolvak Nederlands altijd als een van de belangrijkste taken van de school is be-
schouwd: Nederlands is een centraal vak waarin je niet alleen leert lezen en schrijven 
en hoe je een conversatie moet voeren (vaardigheden), maar ook kennisneemt van de 
nationale cultuur (kennis) en de toenemende administratieve complexiteit van de maat-
schappij.  
Evers en Van de Ven (2009) schetsen op grond van een internationale vergelijking 
van het vak ‘nationale taal en literatuur’, dat wil zeggen Nederlands in Nederland, 
Engels in Engeland etc., dat dit een enorm breed vak betreft dat gericht is op vaar-
digheidsontwikkeling, persoonlijke vorming en cultuuroverdracht: “Het vormt de basis 
voor denken, leren, begrijpen en communicatie. Het ontwikkelt bij leerlingen creatieve 
vermogens, identiteit en persoonlijkheid, en rust hen toe voor deelname aan en 
ontwikkelen van een culturele gemeenschap. Belangrijke dimensies van het vak zijn 
cultuur, kunst, esthetiek, communicatie, kennis van en inzicht in taal en tekst, vaar-
digheid in expressie, tekstproductie, tekstanalyse en tekstinterpretatie. Het vak combi-
neert theoretische reflectie en praktisch gebruik van taal om kennis en inzicht bij 
leerlingen in taal en tekst te vergroten en om hen te ondersteunen in hun ontwikkeling 
als taalgebruiker.” (Evers & Van de Ven, 2009:14) 
                                                 
6 Zie www.talenexpo.nl, geraadpleegd op 6 maart 2015. De website is ingericht naar aanleiding van het 
honderdjarig bestaan van de Vereniging van Leraren in Levende Talen. 
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Het schoolvak biedt ook onderwijs in de standaardtaal. Dat was tot in de 19e eeuw 
voor het grootste gedeelte van de bevolking niet de moedertaal. De meeste mensen 
spraken in het dagelijkse sociale verkeer een streektaal of dialect. Nederlands ont-
wikkelt zich tot een eigen vak door de manier waarop de vier typen van vaardigheids-
onderwijs (lezen, schrijven, luisteren en spreken) gecombineerd worden met de twee 
kennisgebieden taalkunde en letterkunde (Coppen e.a., 2011).  
 
Het schoolvak Nederlands tot de jaren zeventig 
De Vroomen (1994) en Van de Ven (1996) analyseren hoe Nederlands in het voortgezet 
onderwijs in de 19e en 20ste eeuw diverse profileringen, of paradigma’s laat zien.  
In de tweede helft van de 19e eeuw wordt de inhoud van het schoolvak grotendeels 
bepaald door het literair-grammaticale paradigma, zoals dat voor het onderwijs in de 
klassieke talen gebruikelijk was. Het betreft vooral het lezen van teksten en voorbeeld-
zinnetjes aan de hand waarvan bijvoorbeeld grammaticale eigenschappen van de taal 
en woordbetekenissen worden besproken. Daarnaast wordt de vaderlandse literatuur-
geschiedenis behandeld. Van 1900 tot rond 1930 krijgt dit literair-grammaticale para-
digma gezelschap van het individueel-expressieve paradigma en wordt toenemend 
belang gehecht aan het individu, aan literatuur als gevoelsuiting en esthetische beleving 
en aan het schrijven van persoonlijke teksten. De inhoud en de methode van het 
schoolvak in het nog traditieloze toen nog geheten ‘middelbaar onderwijs’ worden 
grotendeels bepaald door de opleiding en zelfstudie van leraren. Dat betekent vooral 
grammatica met allerlei taaloefeningen en literatuurgeschiedenis, maar bovenal een 
sterke nadruk op kennis in de zin van weetjes, eruditie en didactische bruikbaarheid 
(Coppen e.a., 2011; Van de Ven, 1996). 
Waar in het begin van de 20ste eeuw het individuele taalgevoel van de leerling nog 
centraal staat, en deze leerling zo veel mogelijk de ruimte krijgt voor zelfexpressie, 
kantelt het beeld in de loop van de jaren dertig en veertig weer naar het literair-
grammaticale paradigma. Literatuur krijgt weer meer ruimte en leerlingen moeten zich 
juist beter houden aan de taalnorm, de conventies in het taalgebruik en ‘beschaafd’ 
Nederlands. Goede talige omgangsvormen staan nu voorop en er komt minder aan-
dacht voor het cultuurhistorische en taalwetenschappelijke en meer oog voor de dienst-
baarheid van het vak aan praktische taalvaardigheid (Coppen e.a., 2011; Van de Ven, 
1996). Dit literair-grammaticale paradigma blijft tot in de jaren zeventig dominant, 
waarbij schoolgrammatica (zinsontleden en woordbenoemen) een belangrijk onderdeel 
blijft (Welschen, 1980). Dit wordt vooral bepaald door de Algemene Leerplichtwet uit 
1901 die dit onderdeel verplicht stelt in het lager onderwijs. 
De criteria om vorderingen van leerlingen in het schoolvak Nederlands te beoor-
delen zijn in de verschillende paradigma’s niet altijd even duidelijk of behoeven aan-
passing vanwege maatschappelijke en economische veranderingen (Coppen e.a., 
2011). Een enkele keer wordt daarom aan vakdeskundigen gevraagd, hetzij vanuit de 
overheid, hetzij vanuit het onderwijsveld, om een leidraad voor het schoolvak te 
formuleren. Nadat vanaf de jaren dertig steeds meer kinderen uit traditioneel minder 
geletterde milieus toegang krijgen tot het voortgezet onderwijs benoemt een staats-
commissie onder leiding van W. van den Ent in haar rapport Het onderwijs in de 
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Nederlandse taal en letterkunde op de middelbare school in 19417 schoolgrammatica ook 
als onderdeel voor het voortgezet onderwijs vanuit de veronderstelling dat het een 
belangrijke rol kan spelen in het polijsten van het schriftelijk taalgebruik (Van den Ent, 
1941). 
Dit rapport blijft gezaghebbend tot in 1962 de Didactische handleiding voor de leraar 
in de moedertaal verschijnt (Van Dis, 1962)8 als resultaat van het werk van een onder 
meer op verzoek van de VLLT ingestelde commissie onder leiding van onderwijs-
inspecteur Van Dis (De Vroomen, 1994; Van de Ven, 1996). Deze commissie betoogt 
dat de leraar Nederlands zijn leerlingen niet alleen de ‘techniek’ van een behoorlijk 
mondeling en schriftelijk taalgebruik moet bijbrengen, maar ook in sterke mate aan de 
vorming van hun persoonlijkheid moet meewerken: “En zijn hoge streven is hun oren 
en hun hart te openen voor de schoonheid van taal, zowel van de volkstaal in allerlei 
schakering als van de taal van auteurs tegen wie zij op mogen zien. Kortom: hij is bij 
uitstek de man die jonge mensen voert naar de rijkdom van onze nationale cultuur en 
die hen tot deelhebbers aan die cultuur maken kan.” (Van Dis, 1962:8)  
 
Opkomst van het communicatieve paradigma 
Onder invloed van de studentenbeweging, de democratisering van het onderwijs, 
ideeën over de middenschool, expliciete, ook politieke, aandacht voor kinderen in 
achterstandssituaties, de veranderende vakwetenschap en de explosieve groei van de 
onderwijsverzorgingsstructuur worden de jaren zeventig een belangrijke periode van 
veranderingen in de retoriek van het schoolvak Nederlands (Sturm, 1984; 1988). Dit 
wordt versterkt door de betrokkenheid van vakdidactici die in de jaren zeventig zijn aan-
gesteld op de universiteiten. De lerarenopleiders en onderzoekers van het schoolvak 
Nederlands organiseren zich in de Vereniging voor de Didactiek van het Nederlands 
(VDN), met het daaraan gekoppelde tijdschrift Spiegel. Enkele van deze vakdidactici 
Nederlands willen nadrukkelijk invloed op het onderwijs Nederlands en spelen bij-
voorbeeld ook een rol in besturen en tijdschriften van de vakverenigingen van leraren 
Nederlands (Bonset, 1993:72).  
Er ontstaat een explosieve toename van didactische activiteit en verdieping en een 
groeiend vakdidactisch zelfbewustzijn, met een belangrijke woordvoerder in de persoon 
van vakdidacticus J. Griffioen (Welschen, 1980:2). Griffioen (1975) baseert zich in 
Zeggen-schap. Grondslagen en een uitwerking van een didactiek van het Nederlands in het 
voortgezet onderwijs vooral op onderwijskunde en pedagogiek en niet zozeer op de 
academische discipline Nederlandse taal- en letterkunde (of neerlandistiek). Volgens 
Braet (1992:202) betekent dit voor sommigen dat daarmee de inhouden van het 
schoolvak worden ‘verkwanseld’. 
De discussie over het schoolvak komt in een stroomversnelling en richt zich steeds 
meer op communicatief onderwijs. Dit paradigma wordt omschreven als taalonderwijs 
dat leerlingen leert taal te gebruiken in verschillende situaties, waarbij reflectie plaats-
                                                 
7 Deze commissie had onder meer tot opdracht: “het gehele onderwijs in de Nederlandse taal en letterkun-
de op de middelbare scholen te bezien en maatregelen te beramen die tot verbetering van dit onderwijs 
konden strekken.” (Van den Ent, 1941:5)  
8 Van Dis was eerder ook lid van de staatscommissie onder leiding van Van den Ent (zie noot 7).  
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vindt op dit taalgebruik ter verbetering ervan. Daarbij ligt de nadruk op alledaagse 
situaties en ‘compleet’ taalonderwijs in ‘complete communicatieve situaties’ tegenover 
onderwijs in deel(taal)vaardigheden in ‘schoolse lesjes’ (Kroon, 1985a). Het begrip 
‘alledaags’ is gerelateerd aan het begrip ‘functionele taalvaardigheid’ dat verwijst naar 
taalvaardigheden die gericht zijn op bruikbaarheid in de maatschappij. Hulshof (1997) 
beschrijft het communicatieve paradigma als taalonderwijs waarin het taalgebruik van 
de leerling centraal staat en allerlei dialectvarianten daarin bewust worden getolereerd 
vanuit het (sociolinguïstische) idee dat er geen taalachterstand, maar slechts taalver-
schil bestaat. Grammatica-, stijl- en literatuuronderwijs (met de literaire canon) worden 
afgewezen of anders ingevuld en het nieuwe doel voor het onderwijs Nederlands wordt 
communicatieve vaardigheid. Vakdidacticus S. ten Brinke voegt eind jaren zeventig de 
notie “normale functionaliteit” toe aan de discussie, waarmee hij aansluiting bepleit bij 
de spontane interesse van leerlingen en het benutten van “intrinsiek interessante” 
aspecten van leerobjecten (Ten Brinke, 1976; Welschen, 1980). 
Na deze koerswijziging in de jaren zeventig naar communicatief onderwijs gaat 
vrijwel alle aandacht in het schoolvak naar taalvaardigheidsonderwijs (Kroon, 1985a). 
Dit wordt aanvankelijk vooral emancipatoir gelegitimeerd om meer gelijkheid in onder-
wijskansen te bereiken en leerlingen mondiger te maken en het streven naar dit 
‘progressief’ onderwijs wordt in hoge mate bevorderd door de nieuwe lerarenvereniging 
VON en de SLO (Lentz & Van den Bergh, 1990).  
 
1.5 De neerlandistiek en de inhoud van het schoolvak Nederlands  
De neerlandistiek wordt in 1877 een volwaardig universitaire studie en bestaat tot 1970 
uit twee componenten: letterkunde en taalkunde. Het schoolvak Nederlands en de 
verwante vakwetenschap kennen tot de jaren zeventig een vrij grote rust en stabiliteit, 
ook ten opzichte van elkaar, waarbij in het schoolvak het literair-grammaticale paradig-
ma dominant is, conform de twee subdisciplines in de neerlandistiek. Taalvaardigheid 
is in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs aanvankelijk alleen gericht op het 
lezen van essays en het schrijven van ‘literaire ontboezemingen’ (De Vries, 1997).  
Coppen e.a. (2011) beschrijven dat het doctoraalexamen van de studie Nederlands 
lange tijd automatisch recht gaf op een lesbevoegdheid voor Nederlands in het voort-
gezet onderwijs. Pas vanaf 1955 wordt hiervoor een pedagogisch-didactische aanteke-
ning verplicht. Vanaf de jaren zestig en zeventig kan de neerlandistiek niet langer 
negeren dat de meeste studenten na hun studie leraar Nederlands worden en groeit 
deze aantekening uit tot een universitaire lerarenopleiding, waaraan vakdidactici 
worden verbonden die (soms) ook een onderzoekstaak krijgen (Van de Ven, 1996). 
In de daarop volgende decennia komt er onder invloed van de democratiseringsgolf 
veel in beweging wat betreft de inhoud van de neerlandistiek en het schoolvak 
Nederlands, ook in hun onderlinge inhoudelijke samenhang. Binnen de neerlandistiek 
komt er een derde subdiscipline bij, namelijk taalbeheersing, en breidt taalkunde zich 
uit met moderne taalkunde. In het schoolvak komt, onder meer daarmee in samen-
hang, meer aandacht voor taalvaardigheid en taalbeschouwing. 
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1.6 Opkomst van taalbeheersing en het schoolvak Nederlands 
Voor zover taalbeheersing binnen de neerlandistiek aan de orde komt, wordt het vak tot 
1970 als onderdeel van taalkunde benaderd (Van den Toorn, 1973). Op grond van 
klachten over de gebrekkige taalbeheersing van Nederlanders, wordt in 1969 echter bij 
wet vastgelegd dat taalbeheersing vanaf dat moment een apart onderdeel van de 
neerlandistiek is. Van den Toorn (1973:37) omschrijft taalbeheersing als de studie en 
de praktijk van mondeling en schriftelijk taalgebruik: “Het aan de Nederlandse universi-
teiten en lerarenopleidingen gedoceerde vak ‘taalbeheersing’ [bevat] altijd een belang-
rijke praktische component, namelijk het oefenen van taalvaardigheid. Daaronder 
vallen vanouds bekende schoolvakken als lezen (= receptieve schriftelijke taalvaardig-
heid) en schrijven (= productieve schriftelijke taalvaardigheid), maar ook wordt tegen-
woordig veel meer aandacht besteed aan de receptieve en productieve kant van de 
mondelinge taalvaardigheid, resp. luisteren en spreken.” Volgens Van den Toorn 
aarzelden velen vanwege de “onmiskenbare praktische, bijna ambachtelijke kant van 
het vak taalbeheersing” om taalbeheersing onder te brengen bij de taalkunde.  
Braet (1988) analyseert hoe democratisering, studentenrevolte en aandacht voor 
taalvaardigheid in het schoolvak Nederlands in elkaars verlengde liggen bij de ont-
wikkelingsgang van de subdiscipline taalbeheersing binnen de neerlandistiek. Binnen 
onderwijskringen en de overheid ontstaat discussie over een nieuwe invulling van het 
schoolvak Nederlands waarbij vooral om verbetering van taalvaardigheid wordt ge-
vraagd. Dit blijkt bijvoorbeeld ook uit een verkennende nota over het “moedertaal-
onderwijs” van toenmalig minister van onderwijs Pais9 met de veelzeggende titel Er 
wort steets meer fout gesgrefen (Pais, 1981). Taalbeheersing wordt in het kielzog van 
deze focus als onafhankelijke subdiscipline binnen de neerlandistiek gepropageerd, 
omdat het nuttig zou zijn voor het vergroten van de taalvaardigheid van leerlingen en 
studenten. Taalbeheersing wordt, ook maatschappelijk, gezien als een veelbelovende 
subdiscipline en voor zover er een relatie bestaat tussen de neerlandistiek en het 
schoolvak Nederlands is dat in deze periode vooral op dit terrein (Hulshof & Hendrix, 
1996:16). 
Veel taalbeheersers zijn in deze periode gericht op verbetering van taalgebruik als 
einddoel en daarom aanvankelijk ook dienstbaar aan het onderwijs. Mede daardoor is 
duidelijk beweging in het schoolvak merkbaar in de richting van een grotere nadruk op 
communicatieve aspecten (Kroon, 1985a:271-272). In samenhang met de beoogde 
communicatieve doelen voor het schoolvak komt (ook in schoolboeken) ondermeer 
aandacht voor zaken als publiek- en doelgerichtheid van teksten en het beoordelen van 
wat gezegd of geschreven wordt (Hulshof, 1997).  
De ontwikkeling van de subdiscipline taalbeheersing past met andere woorden aan-
vankelijk naadloos in het communicatieve paradigma dat versterking van taalvaardig-
heidsonderwijs bepleit met het oog op maatschappelijke emancipatie van leerlingen. 
Dit paradigma wordt in de jaren tachtig echter steeds meer een instrumenteel (of 
utilitair) paradigma, waarin versterking van taalvaardigheden vooral gericht is op 
                                                 
9 A. Pais (VVD), minister van Onderwijs (1977-1981). 
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economische doeleinden en niet zozeer op emancipatie van de leerlingen. Dat laatste 
aspect raakt in de jaren tachtig steeds meer uit het zicht (Van de Ven, 1988). 
Met de opname van taalbeheersing als subdiscipline is sinds 1969 in de neerlandis-
tiek officieel de driedeling gebruikelijk van taalkunde, taalbeheersing en letterkunde, 
zoals dat ook bij de meeste andere talenstudies het geval is (Wassenaar, 2007). Omdat 
taalbeheersing oorspronkelijk onderdeel is van taalkunde en omdat het vakgebied 
retorica, of argumentatieleer, zowel door taalkunde als taalbeheersing wordt geclaimd, 
geeft deze nieuwe indeling in de jaren zeventig echter ook veel onduidelijkheid en 
onenigheid. Bovendien ontstaat in deze jaren een sterke scheiding van geesten tussen 
taalbeheersing en taalkunde. Daarbij is taalbeheersing een opkomende subdiscipline 
die zich wil bewijzen en die maatschappelijk, en ten opzichte van het schoolvak 
Nederlands, de wind in de zeilen heeft, terwijl taalkunde worstelt met een aan de 
traditionele schoolgrammatica gerelateerd slecht imago en zich bovendien nauwelijks 
met het onderwijs bezighoudt en vooral gericht is op taal als object van onderzoek 
(Daalder e.a., 2011; Kroon, 1982).  
Tegelijkertijd ontstaat in de jaren zeventig een groeiende nadruk op onderwijs in 
taalvaardigheid in het schoolvak (Hulshof, 1997; Kroon, 1985a; Van de Ven, 1996) 
vooral met het oog op instrumentele, maatschappelijke doelen en gerelateerd aan de 
opkomst van taalbeheersing als subdiscipline. De paradigmawisseling van literair-
grammaticaal naar communicatief-instrumenteel zet de voorheen vanzelfsprekend 
geachte relatie tussen het schoolvak en de neerlandistiek onder druk. Want zoals onder 
meer Braet (1979) opmerkt worden leraren Nederlands opgeleid aan de universiteit 
waar ze worden onderwezen in taal- en letterkunde om vervolgens leraar taalvaardig-
heid te worden. Bovendien heeft de discussie tussen taalbeheersers en taalkundigen 
enerzijds en tussen taalkundigen onderling anderzijds zijn weerslag in het veld omdat 
(aankomende) leraren met dat spanningsveld in aanraking komen in hun studie neer-
landistiek en aan de universitaire lerarenopleidingen. Het schoolvak en de neerlandis-
tiek zijn in die zin geen gescheiden werelden.  
 
1.7 Taalkunde en neerlandistiek 
Een centraal aspect van dit onderzoek betreft ‘taalkunde’. Daarom komt hierna kort aan 
de orde wat hier in zijn algemeenheid mee wordt bedoeld. De term 'taalkunde' (taal-
wetenschap, linguïstiek) roept het beeld op van een vakwetenschap, vergelijkbaar met 
bijvoorbeeld wiskunde, letterkunde en sterrenkunde. De term refereert aan wetenschap-
pelijke kennis over taal en talen, over de herkomst, de structuur en het gebruik van taal, 
over hoe talen op elkaar lijken of juist van elkaar verschillen en over hoe taal verandert. 
Wat taalkunde precies inhoudt, is moeilijk concreet en absoluut te definiëren. Net als 
andere vormen van wetenschap is ook deze discipline voortdurend in ontwikkeling. 
Bovendien is er binnen de taalkunde, net als bij andere wetenschappelijke disciplines, 
doorlopend discussie over object, doel en methode.  
Tot de jaren zeventig wordt taalkunde binnen de neerlandistiek vooral benaderd als 
historische taalkunde, waaronder historische grammatica, semantiek en dialectologie. 
Na 1970 ontstaat de moderne taalkunde, waarin niet langer alleen aandacht bestaat 
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voor het taalsysteem, maar ook, conform ontwikkelingen binnen de algemene taal-
wetenschap, voor het taalgebruik en voor onderdelen als pragmalinguïstiek, psycho-
linguïstiek en sociolinguïstiek (Van den Toorn, 1973). Appel e.a. (1992) definiëren de 
moderne algemene taalwetenschap als een discipline met als object het verschijnsel 
taal dat in twee deelsystemen kan worden verdeeld. Het taalsysteem omvat regels en 
principes die de vorm en de betekenis van de taal bepalen. Het taalgebruikssysteem 
omvat regels en principes volgens welke taaluitingen worden gebruikt in communica-
tieve situaties.  
De belangrijkste categorieën van het taalsysteem zijn: Fonologie (klankleer): welke 
klanken worden onderscheiden, hoe kunnen die worden gecombineerd en welke 
processen doen zich daarbij voor? Lexicologie (woordenschat): welke woorden heeft een 
taal en wat zijn de eigenschappen van die woorden qua vorm en betekenis? Morfologie 
(vormleer): hoe kunnen woorden worden opgebouwd uit kleine betekenis dragende 
eenheden en welke wetmatigheden doen zich daarbij voor? Syntaxis (zinsleer): hoe 
kunnen zinnen worden opgebouwd uit woorden en welke regels en principes spelen 
daarbij een rol? Semantiek (betekenisleer): welke betekenissen kunnen worden toege-
kend aan woorden en woorddelen en hoe kan de betekenis van een zin hieruit worden 
opgebouwd? De term grammatica wordt volgens de auteurs op verschillende manieren 
gebruikt. Deze term omvat in ieder geval fonologie, morfologie en syntaxis, maar soms 
ook lexicon en semantiek. In het laatste geval geldt: grammatica = (studie van) het 
taalsysteem. 
De belangrijkste categorieën van het taalgebruikssysteem zijn: Pragmalinguïstiek: de 
studie van de sociale rol van taalgebruik. Psycholinguïstiek: de studie van taal en 
taalgebruik als psychologisch fenomeen waaronder de verwerving van de eerste taal 
(moedertaal) of andere talen. Sociolinguïstiek: de studie van de relaties tussen (variatie 
in) taal en taalgebruik enerzijds en maatschappelijke structuren en processen ander-
zijds (Appel e.a., 1992:9-11).  
De subdiscipline taalkunde als onderdeel van de academische discipline neerlandis-
tiek werkt met dezelfde abstracte concepten als de algemene taalwetenschap. Met dit 
verschil dat zij daarbij vooral gericht is op onderdelen die betrekking hebben op de 
Nederlandse taal en vooral werkt met voorbeelden die gerelateerd kunnen worden aan 
de Nederlandse taal. Van den Toorn (1973) zegt in zijn inleiding tot de Nederlandse 
taalkunde dat “men er veel in [zal] tegenkomen, dat ook onder de vlag van de algemene 
taalwetenschap kan varen. Dat kan ook niet anders, want we dienen ervan uit te gaan 
dat de wetenschappelijke bestudering van ‘een ’taal’, in casu het Nederlands, pas zin-
vol kan worden wanneer deze taal gezien wordt als ‘specimen’ van ‘de’ taal” (Van den 
Toorn, 1973:9). 
 
1.8 Opkomst van de moderne taalkunde en het schoolvak Nederlands 
Van den Toorn (1973) constateert dat de moderne taalkunde pas vanaf 1973 verplichte 
leerstof is voor beginnende neerlandici. Hij bepleit een relatie van moderne taalkunde 
met het schoolvak en stelt dat grammatica weliswaar een belangrijk onderdeel is van 
taalstudie, maar dat er nog veel andere taalkundige zaken zijn, die om behandeling in 
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het onderwijs vragen. Bijvoorbeeld waar het gaat om ideeën over taal, en in verband 
daarmee over spelling, en over kwalificaties als mooi en lelijk of beschaafd en onbe-
schaafd die ten onrechte aan taalgebruikers worden gekoppeld: “Dat over taal dan toch 
zoveel onzin beweerd wordt, is kennelijk te wijten aan een manco in de taalkundige 
opleiding op school. Dit manco kan vrij eenvoudig weggewerkt worden door een betere 
theoretische taalbeschouwing. Naast het bijbrengen van taalvaardigheid vormt dit 
aanbrengen van een gezonde taalbeschouwing een hoogst belangrijke taak voor de 
taaldocent.” (Van den Toorn, 1973:210) 
Zoals geschetst ontstaat er vanaf de jaren zeventig in het schoolvak ruimte voor een 
minder normatieve benadering van taalonderwijs (Coppen e.a., 2011). Volgens Kroon 
(1985a:17) gebeurt dit ook vanuit de overtuiging dat de moderne taalkunde de school 
veel te bieden heeft en onder het motto dat het voor (aanstaande) taalleraren 
noodzakelijk is geworden om op de hoogte te zijn van nieuwe taalwetenschappelijke 
opvattingen en toepassingen. Daarmee wordt voor de leerlingen in de jaren zeventig 
nog niet zozeer gedoeld op de taalkundige kennis die de moderne taalkunde oplevert 
en ook niet op grammaticale correctheid, maar op communicatieve competenties 
waarmee leerlingen, ook na en naast de school uit de voeten kunnen. 
De invoering van inzichten en inhouden uit de moderne taalkunde werpt voor het 
overige niet veel vruchten af voor het schoolvak (Hulshof, 1997; Kroon, 1985a). Onder 
taalkundigen is bovendien een behoorlijke richtingenstrijd gaande – ook internationaal 
(Locke, 2010) – en bestaat er nog weinig overeenstemming over het vakgebied, laat 
staan over de relatie met het onderwijs (Hudson, 2002; Kroon, 1982). Hagen (1982) 
wijst in dit verband op de verkokering van de Nederlandse taalwetenschap in 
superspecialismen die zich met deelaspecten of deelterreinen van de taal bezighouden. 
In Nederland speelt daarnaast in de jaren zeventig, mede onder invloed van inzichten 
uit de moderne taalkunde, een hevige discussie over grammatica in het basisonderwijs 
die ook gevolgen heeft voor de discussie over grammatica (en taalkunde) in het 
voortgezet onderwijs. De belangrijkste aanleiding hiervoor is het Advies over het 
grammatica-onderwijs in de lagere school van de ACLO-M (1978), dat zich uitspreekt 
tegen “het op zichzelf staande systematische gebruikelijke grammatica-onderwijs” en 
aanraadt die tijd meer te besteden aan taalvaardigheid (ACLO-M, 1978:23). Daartoe 
publiceerde de ACLO-M, met de SLO, een handreiking die ‘taalbeschouwing’ in dienst 
van verbetering van het eigen taalgebruik als alternatief voor zinsontleding en 
woordbenoeming ziet (ACLO-M & Sectie Moedertaal SLO, 1981:4).  
In deze periode verschijnen ook twee invloedrijke vakdidactische handboeken op 
het gebied van de didactiek van het Nederlands voor het voortgezet onderwijs: Zeggen-
schap (Griffioen, 1975; Griffioen & Damsma, 1978) en Moedertaaldidactiek. Een handlei-
ding voor het voortgezet onderwijs (Leidse Werkgroep Moedertaaldidactiek, 1980). Waar 
eerder bij Van Dis (1962) de relatie grammatica – taalvaardigheid nog slechts voor-
zichtig ter discussie wordt gesteld, is bij Griffioen het grammaticaonderwijs al bijna 
afwezig. In het kader van ‘mondig maken’ verschuift de focus in het schoolvak naar 
taalgebruik en taalbeschouwing ten dienste van taalgebruik (Griffioen, 1975). Een ten-
dens die zich doorzet in het handboek van de Leidse Werkgroep Moedertaaldidactiek 
(1980).  
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Discussie over kennis uit de moderne taalkunde blijft mede hierdoor tot in de jaren 
tachtig voor het schoolvak beperkt tot ‘taalbeschouwing’: kennis ter wille van reflectie 
op het eigen taalgebruik. Deze ‘taalbeschouwing’ wordt geschaard onder communica-
tief taalonderwijs. Kennis uit de moderne taalkunde als doel op zich, bijvoorbeeld over 
taalverwerving of taalverandering, past niet in dit paradigma, dat niet gericht is op 
autonome kennis, maar op verbetering van taalgebruik. 
 
1.9 Besluit 
De inhoud van een schoolvak, hier het schoolvak Nederlands, ‘is zoals hij is’ en is niet 
gemakkelijk voor onderzoek toegankelijk. Toch is die inhoud niet zondermeer vanzelf-
sprekend. De voorgaande historische schets laat zien dat de inhoud van het schoolvak 
Nederlands weliswaar zelden op officieel niveau wordt veranderd (of vastgesteld), maar 
dat er wel voortdurend discussie over wordt gevoerd. Er bestaan diverse opvattingen 
over de (beoogde) inhoud van het schoolvak bij diverse betrokkenen die het vak vanuit 
verschillende paradigma’s benaderen. Deze opvattingen zijn onder meer verbonden 
met ontwikkelingen in de maatschappij en in de neerlandistiek en met opvattingen over 
curriculumontwikkeling en over kennis en vaardigheden, maar deze worden zelden 
geëxpliciteerd. 
De discussie over het onderdeel taalkunde in het schoolvak Nederlands voor de 
bovenbouw van havo en vwo wortelt in een lange historie. De studie naar de geschiede-
nis van de introductie van taalkunde in het examenprogramma havo/vwo biedt de 
mogelijkheid inzicht te krijgen in het proces van de totstandkoming van het curriculum 
van het schoolvak Nederlands en in het doen en laten van de daarbij actieve partijen en 
de daarbij door deze partijen gevolgde rationale.  
Tot de instelling van de CVEN in 1988 (zie hoofdstuk 4) speelt de discussie over 
taalkunde in het schoolvak in feite alleen voor het basisonderwijs en de onderbouw van 
het voortgezet onderwijs. Deze verloopt van twijfel over het nut van op zichzelf staande 
schoolgrammatica naar taalkundige kennis ter wille van verbetering van het eigen 
taalgebruik (taalbeschouwing). Met de instelling van de CVEN begint voor het eerst in 
de geschiedenis van het schoolvak een discussie over ‘taalkunde’ in de bovenbouw en 
in het examenprogramma Nederlands havo/vwo. Voor de voorstanders betreft dat 
vooral kennis van inzichten uit de moderne taalkunde. Daarbij gaat het zowel om 
kennis van het taalsysteem als om kennis van het taalgebruik en staat de vraag centraal 
wat de mogelijkheden zijn van een autonome positie van taalkunde in het curriculum 










In dit onderzoek staat de invoering van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands centraal. Een examenprogramma is een document waarin de eindtermen 
van een curriculum zijn vastgelegd. Met het vaststellen van dit programma wordt ook 
onderwijsinhoud vastgesteld en met het veranderen van examenprogramma’s wordt 
dus verandering van onderwijsinhoud bewerkstelligd. Het moment van de vaststelling 
van eindtermen geeft als het ware een moment van verstilling in het proces van 
curriculumverandering. Dat proces gaat daarna weer gewoon door en is lastig te 
onderzoeken, maar dat ‘moment’ kan worden geanalyseerd. Om de hier onderzochte 
geschiedenis van curriculumverandering te kunnen beschrijven, analyseren en duiden, 
is een drietal conceptenparen gekozen die fungeren als invalshoeken om zicht te 
krijgen op wat er is gebeurd en om het gebeurde te verklaren. Het betreft de concepten: 
(1) curriculum(verandering) en krachtenveld, (2) kennis en vaardigheden en (3) school-
vak en vakwetenschap. Deze concepten worden in dit hoofdstuk nader verkend. 
Dit onderzoek betreft een verandering in het curriculum, of leerplan. Daarmee is 
‘curriculum’ het eerste belangrijke concept. Dit is nauw verbonden met het concept 
curriculumontwikkeling, dat enerzijds het proces (en resultaat) is van onderhandeling en 
van politieke en/of maatschappelijke discussie en anderzijds die discussie kan uitlok-
ken. Het concept krachtenveld is het uitgangspunt voor een beschrijving van de positie 
van bij die veranderingen betrokken partijen en actoren, in samenhang met de moge-
lijke niveaus waarop onderhandelingen over het curriculum plaatsvinden (zie 2.1). 
Dit onderzoek betreft een curriculumverandering bij het schoolvak Nederlands. In 
het onderwijs worden doorgaans inhouden geleerd en onderwezen in schoolvakken als 
biologie, aardrijkskunde en Nederlands. Door de jaren heen blijven de inhouden van 
die vakken deels hetzelfde en deels veranderen ze. Schoolvakken en hun inhoud blijken 
in het voortgezet onderwijs voor een belangrijk deel mede te worden bepaald door de 
verwante vakwetenschap. De inhoud van een schoolvak is daarom vaak niet goed te 
begrijpen zonder de relatie met die verwante academische discipline nader te onder-
zoeken. Een tweede richtinggevend concept in dit onderzoek is dan ook de relatie tussen 
schoolvak en vakwetenschap (zie 2.2).  
In het proces van curriculumontwikkeling is steeds opnieuw een essentiële vraag 
welke inhouden in het curriculum moeten worden opgenomen. Wat moet het onder-
wijs aan leerlingen meegeven om in de samenleving van morgen als volwaardig burger 
te kunnen participeren? Deze vraag leidt binnen het kader van curriculumontwikkeling 
tot de vraag naar wat ‘geldige onderwijsinhoud’ is, of anders gezegd naar de concepten 
kennis en vaardigheden als materialisering van die inhoud (zie 2.3) 
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2.1 Curriculum en krachtenveld 
Volgens Goodlad e.a. (1979) is elk curriculum gebaseerd op onderwijsdoelen die 
voortkomen uit bepaalde waarden. Dat betekent dat besluiten over curricula niet altijd 
louter rationeel tot stand komen. De vraag welk curriculum moet worden aangeboden, 
vormt het hart van elk onderwijsbeleid, schoolbeleid en pedagogisch-didactische 
handelen in de klas (zie ook Lentz & Van Tuijl, 1989; Thijs & Van den Akker, 2009). Een 
van de grote problemen bij onderzoek naar het curriculum is, dat het een concept is 
met veel facetten waarover steeds opnieuw wordt onderhandeld (Goodson, 1983; 
1990). Dit onderzoek impliceert bovendien de vraag naar het maatschappelijk krachten-
veld waarin het curriculum tot stand komt en functioneert. Curriculumonderzoek maakt 
daardoor deel uit van de traditie van onderwijssociologisch onderzoek (zie o.a. 
Bernstein, 1971; 2000; Young, 1971; 2010). 
Om dit onderzoek naar de invoering van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo als curriculumonderzoek te kunnen situeren, worden in deze 
paragraaf eerst twee verschillende verschijningsvormen van het curriculum verkend. 
Vervolgens komen drie perspectieven op curriculumverandering aan de orde die van 
belang zijn bij de analyse en duiding van de data uit de mondelinge en schriftelijke 
bronnen die in dit onderzoek zijn verzameld. Ten slotte wordt ingezoomd op het 
krachtenveld en de niveaus van onderhandeling bij curriculumontwikkeling. 
 
2.1.1 Verschijningsvormen van het curriculum 
De term ‘curriculum’ is een containerbegrip en kan zowel een proces, een praktijk, als 
een product betreffen. De ene keer is dat een examenprogramma voor een onderwijs-
sector, de andere keer de concrete uitvoering van een leesles of een schoolboek voor 
een leerjaar (Lentz & Van Tuijl, 1989).  
 
Curriculumdomeinen 
Goodlad e.a. (1979) maken in dit verband een zinvol en werkbaar onderscheid in ver-
schillende curriculumdomeinen: 
– Ideological: het ideologisch curriculum geeft aan wat er zou moeten gebeuren in 
het onderwijs. Het is te vinden in pedagogisch-didactische artikelen, handboe-
ken, handleidingen van schoolboeken, schoolwerkplannen enzovoort. Het is het 
gedachtegoed in de hoofden van ontwikkelaars en vernieuwers. 
– Formal: het formele curriculum wordt door de overheid (en haar vertegenwoor-
digers) vastgelegd in allerlei documenten. Het is bijvoorbeeld vastgelegd in 
examenprogramma’s in het voortgezet onderwijs of kerndoelen voor het primair 
onderwijs. 
– Perceived: het curriculum zoals dat door leraren wordt gepercipieerd. Het is wat 
leraren willen met hun onderwijs en waarvan ze denken dat het haalbaar is. 
– Operational: het operationele curriculum is wat zich concreet afspeelt op de 
werkvloer van het onderwijs, in het klaslokaal, uur na uur, dag in dag uit. Dit is 
moeilijk vast te stellen omdat het een dynamisch proces betreft waarin de leraar, 
leerlingen, onderwijsleermiddelen en de directe onderwijscontext met elkaar in 
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interactie zijn. Het is wel het meest wezenlijke curriculumdomein: daar komt het 
curriculum feitelijk tot stand. 
– Experiental: het ervaren curriculum is het beeld dat leerlingen vormen van wat zij 
leren in het operationele curriculum, ofwel het curriculum zoals ervaren door 
leerlingen. 
Het gaat hier om een theoretisch onderscheid. In de praktijk betreffen veranderingen in 
het curriculum, en discussie daarover, meestal meerdere curriculumdomeinen tegelijk. 
Dit onderzoek heeft primair betrekking op het formele curriculumdomein: het gaat om 
een verandering van het examenprogramma, waartoe door de overheid opdracht wordt 
gegeven. Tegelijkertijd speelt bij de vaststelling ervan het ideologische curriculum-
domein een rol: welke ideeën hebben ter zake kundige en/of institutioneel betrokken 
actoren over taalkunde in het onderwijs en in het examen. 
 
Curriculumniveaus 
Naast in de hiervoor beschreven curriculumdomeinen, verschijnt het curriculum ook 
nog op verschillende niveaus. Het formele curriculum kan zich bijvoorbeeld mani-
festeren op nationaal niveau in de vorm van een examenprogramma, maar ook op 
schoolniveau in de vorm van een zogenoemd programma van toetsing en aanbod 
(PTA). Thijs en Van den Akker (2009) beschrijven in dit verband vier curriculumniveaus 
en de daarbij behorende leerplanproducten (zie Tabel 2.1): 
 
Niveau Beschrijving Voorbeelden 
SUPRA Landoverstijgend, internationaal – Europees referentiekader voor vreemde 
talenonderwijs 
MACRO Systeem, nationaal – Kerndoelen, eindtermen 
– Examenprogramma’s 
MESO School, opleiding – Schoolwerkplan 
– Opleidingsprogramma 
MICRO Groep, docent – Lesplan, lesmateriaal 
– Module, leergang 
– Leerboek, methode 
NANO Leerling, individu 
 
– Persoonlijk leerplan 
– Individuele leerweg 
Tabel 2.1: Leerplanniveaus en leerplanproducten (Thijs & Van den Akker, 2009:10) 
 
De verschillende niveaus beïnvloeden elkaar en staan in een bepaalde relatie tot elkaar, 
vooral als ze een verplichtende status hebben, zoals de examenprogramma’s. Auteurs 
van schoolboeken houden sterk rekening met kerndoelen en examens. Leraren op hun 
beurt vertrouwen daar vaak zozeer op dat ze de achterliggende beleidsdocumenten 
nauwelijks kennen (Thijs & Van den Akker, 2009:10).  
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Dit onderzoek naar de invoering van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands betreft het macroniveau van het onderwijs en betreft besluitvorming over de 
landelijke exameneisen Nederlands voor havo en vwo. Curriculumdocumenten op dit 
niveau zijn meestal gericht op de rationale of visie (waartoe leren leerlingen: maat-
schappelijke doelen van onderwijs zoals burgerschap, cultuuroverdracht en beroeps-
kwalificaties), de doelstellingen (zoals kerndoelen en examenprogramma’s) en de inhoud 
van het curriculum (wat moeten leerlingen leren). Deze drie aspecten worden meestal 
in algemene termen verwoord (Van den Akker, 2009:40). Volgens Van den Akker krijgen 
de ‘wat’-vragen betreffende doelen en inhouden op het macroniveau meestal meer 
aandacht dan ‘hoe’-kwesties betreffende didactiek en leermiddelen. Onder meer Van 
der Aalsvoort en Van der Leeuw (1992) maken duidelijk dat het ‘wat’ en het ‘hoe’ met 
elkaar samen hangen en in elkaars verlengde liggen. In dit onderzoek ligt de nadruk op 
het ‘wat’ van het curriculum en minder op het ‘hoe’, maar wordt waar nodig ook de 
relatie tussen beide aan de orde gesteld.  
 
2.1.2 Ontwikkeling van het curriculum 
Curricula liggen niet vast, maar zijn voortdurende inzet van maatschappelijke discussie. 
Een curriculum is met andere woorden een sociale constructie (Berger & Luckman, 
1966). Het is een dynamisch object dat wordt gemaakt door mensen in een bepaalde 
historische context. Dat impliceert dat elk product dat ‘curriculum’ genoemd wordt, in 
feite een momentopname is. Het betekent ook dat curriculum en curriculumontwikke-
ling twee concepten zijn die onlosmakelijk met elkaar verbonden zijn, zowel in het 
onderwijsbeleid als in de onderwijspraktijk. Als er maakbaarheid is, zijn er ook makers 
en critici van het gemaakte. Of zoals Goodson (1990:299) die dynamiek samenvat: “A 
curriculum is a multifaceted concept, constructed, negotiated and renegotiated at a 
variety of levels and in a variety of arena’s.” In verband met die maakbaarheid van het 
curriculum zijn er drie perspectieven te onderscheiden (zie Van den Akker, 2009:14): 
– Procesperspectief: langs welke weg komt het curriculum tot stand? 
– Sociaal-politiek perspectief: hoe is de besluitvorming die tot het curriculum leidt 
en wie hebben daarin zeggenschap? 
– Inhoudelijk perspectief: om welke inhoud van het curriculum gaat het?  
Elk van die perspectieven levert waardevolle inzichten voor het analytisch deel van dit 
onderzoek; ze worden hieronder toegelicht. 
 
Procesperspectief 
Goodson (2005) biedt op basis van zijn onderzoek naar schoolvakken een bruikbaar 
model om het proces van curriculumontwikkeling te kunnen duiden. Hij concludeert 
dat onderwijsverandering meestal intern begint, vanuit leraren, opvoeders en onder-
wijskundigen, maar dat, wil die verandering slagen en beklijven, deze zich moeten 
verzekeren van ondersteuning en legitimering door het ‘establishment’. Hij typeert dat 
proces in vier stadia van ontwikkeling: 
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– Invention: het genereren van ideeën op basis van activiteiten of ideeën van 
leraren, opvoeders of onderwijskundigen; bijvoorbeeld als reactie op de publieke 
opinie of op eisen van leerlingen of op ontwikkelingen of uitvindingen in de 
maatschappij. Invention betreft het formuleren van verandering. 
– Promotion: het stimuleren van ideeën door onderwijsgroepen binnen het onder-
wijssysteem. Nieuwe ideeën zullen worden opgepakt en gesteund op het 
moment dat personen erin geïnteresseerd raken, niet alleen vanwege de intel-
lectuele inhoud zelf, maar ook als een manier om een nieuwe rol of nieuw 
beroep te creëren. Promotion betreft het stimuleren van verandering. 
– Legislation: het vaststellen van nieuwe inhouden of nieuwe vakken op basis van 
een succesvol verlopen promotie van nieuwe ideeën. Omdat het promoten 
intern begint, moeten daarna externe relaties worden aangegaan met ondersteu-
nende achterbannen. Dat is een belangrijke fase om er zeker van te zijn dat 
nieuwe inhouden of vakken volledig worden geaccepteerd, vastgesteld en geïn-
stitutionaliseerd. Legislation betreft het zoeken naar steun bij het invoeren van 
verandering. 
– Mythologisation: als eenmaal automatische, vanzelfsprekende steun is bereikt 
voor een inhoud of vak, kunnen er diverse activiteiten worden ondernomen. Het 
vak of de inhoud is op dat moment ‘mythological’ en kan rekenen op volledige 
steun van de wet en van het ‘establishment’. Mythologisation betreft de vervolg-
activiteiten na de volledige acceptatie van de ingezette verandering. 
 
Sociaal-politiek perspectief 
De onderwijspolitiek in de jaren zestig en zeventig van de vorige eeuw was sterk gericht 
op de vorming van een systeem waarin schoolvakken zodanig zijn georganiseerd dat de 
grootst mogelijke groep leerlingen kan worden onderwezen. Young (1971) beschrijft 
dat dit met zich meebracht dat curricula steeds minder vanzelfsprekend werden gevon-
den en er veel druk ontstond om het onderwijs en de universiteiten democratischer te 
maken en er ook andere soorten kennis en didactiek toe te laten en te ontwikkelen (zie 
voor de Nederlandse geschiedenis in dezen Dodde (1983), Matthijssen (1972), Van 
Kemenade (1979)). Hiermee zijn we beland bij het derde, inhoudelijke, perspectief: 
welke inhouden zijn waardevol genoeg om in het curriculum op te nemen?  
 
Inhoudelijk perspectief  
Een belangrijk facet van het inhoudelijk perspectief is de discussie over wat geldige (of 
noodzakelijke) kennis is en wat de relatie en het verschil is tussen ‘alledaagse kennis’ 
en ‘specialistische (of schoolse) kennis’ (zie 2.3).  
Van den Akker (2005:35) stelt dat het inhoudelijke perspectief de meest klassieke 
invalshoek is bij curriculumontwikkeling en dat men het in grote lijnen eens is over de 
rationale op grond waarvan ideeën over doelen en inhouden meer of minder kunnen 
worden benadrukt. Volgens Van den Akker (2009:41) is die klassieke benadering van de 
vraag wat er wel of niet moet worden opgenomen in het curriculum, het zoeken naar 
een balans tussen de volgende drie belangrijke oriëntatiepunten of doeloriëntaties voor 
selectie en prioritering: 
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– Kennis: wat is het wetenschappelijke en culturele erfgoed dat essentieel lijkt voor 
het leren en toekomstige ontwikkeling? Dit betreft de “overdracht” van wat men 
wezenlijk acht in het (wetenschappelijk) kennisbestand en het cultureel erfgoed. 
– Maatschappij: welke problemen en onderwerpen lijken relevant vanuit het 
perspectief van maatschappelijke trends en behoeften? Dit betreft het tegemoet 
komen aan de wensen van de samenleving over de toerusting van leerders tot 
burger en beroepsbeoefenaar. 
– Leerder: welke elementen lijken van vitaal belang voor het leren, gezien vanuit de 
persoonlijke en educatieve behoeften en interesses van de leerders zelf? Dit 
betreft de persoonlijke ontplooiing van leerders, recht doen aan hun motivatie 
en behoeften. 
Volgens Van den Akker vormen antwoorden op die vragen meestal de rationale van een 
curriculum. In veel curriculumdebatten is de spanning tussen deze drie invalshoeken 
manifest en moeten keuzes worden gemaakt die meestal compromissen bevatten tus-
sen de verschillende doeloriëntaties en hun respectievelijke voorstanders en belangen-
groepen (Van den Akker, 2009:42).  
 
2.1.3 Krachtenveld en onderhandeling bij curriculumontwikkeling 
Om te kunnen begrijpen welke actoren, welk curriculum in welke context construeren, 
moet onvermijdelijk worden ingezoomd op de aspecten inhoud en macht; invals-
hoeken waar de onderwijssociologie zich traditioneel sterk op richt. Zeggenschap 
binnen een politiek maatschappelijke constructie speelt daarbij een belangrijke rol. Wie 
mag bepalen wat de leerlingen moeten leren? Er wordt in dit verband dan ook niet 
toevallig vaak gesproken over ‘arena’ (Ball, 1987; Van de Ven, 1988; 1996) of ‘strijd’ 
(Veugelers & Bosman, 2005) om aan te geven hoe verschillende partijen en visies 
(politiek, wetenschap, onderwijs) elkaar de hegemonie over het curriculum betwisten. 
Hoewel de discussies en onderhandelingen over het curriculum op momenten in de 
recente geschiedenis inderdaad trekken hebben van een strijdperk, is de term ‘krach-
tenveld’ een ruimer en daardoor geschikter uitgangspunt voor een beschrijving van de 
positie van betrokken partijen en actoren bij de betwiste invoering van taalkunde. Lewin 
(1951) ontwikkelde een model voor de analyse van krachtenvelden dat zichtbaar maakt 
welke krachten tegenwerken, ondersteunen of onverschillig zijn in veranderingsprocessen. 
Een dergelijke analyse kan inzicht bieden in de positie van groepen en actoren die 
belang hebben bij een bepaalde uitkomst en in de wijze waarop verschillende krachten 
op elkaar inwerken. Bovendien geeft een dergelijke analyse ruimte om ook omgevings-
factoren en de positie en het belang van partijen te beschouwen. Hierdoor kan de 
analyse verder reiken dan een eenzijdige focus op ‘macht’ en ‘strijd’ en beter inzoomen 
op het verschil in inhoudelijke overwegingen (actoren laten zich vooral leiden door zake-
lijke, rationele overwegingen) en relationele overwegingen (actoren laten zich vooral 
leiden door vertrouwen of wantrouwen, in persoonlijke relaties). Ook kan een dergelijke 
analyse een genuanceerder veld van actoren onthullen (coalitiepartners, bondgenoten, 
opponenten, vijanden, opportunisten, twijfelaars, stuwende krachten en beperkende 
krachten) en inzicht bieden in eventuele sociale druk.  
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Dit onderzoek richt zich vooral op de historische beschrijving van het krachtenveld 
rond de betwiste invoering van taalkunde in het examen, met als doel de krachten in 
beeld te krijgen die een bepalende rol bij de besluitvorming hebben gespeeld om daar-
door beter te kunnen analyseren welke al dan niet verborgen dimensies het verloop en 
de rationale van de boogde verandering kenmerken. 
Ball (1987:19-20) onderscheidt drie niveaus waarop onderhandelingen en strijd 
plaatsvinden over wat als geldige kennis in een schoolvak wordt vastgesteld: 
– Relations of change: onderhandeling en machtsstrijd van groepen in de vak-
gemeenschap. 
– Structures of change: onderhandeling en machtsstrijd binnen en tussen insti-
tuties, organisaties en personen in het formele circuit van onderwijspolitiek en 
overheid. 
– Conditions of change: de maatschappelijke, politieke en economische context van 
de verandering. 
Dit onderzoek richt zich op het macroniveau van nationale besluitvorming, het niveau 
van commissies en politiek en de vaststelling van eindexameneisen: de structures of 
change. Om deze structuren voor het schoolvak Nederlands beter te kunnen duiden en 
analyseren, worden daarbij ook de relations of change betrokken, zoals die onder meer 
in de vakbladen naar voren komen, en de conditions of change, de politieke en onder-
wijskundige context van de bestudeerde curriculumverandering. 
Apple (2000), Goodson (1993) en Goodson en Marsh (1996) onderzochten de 
structures of change in respectievelijk de Verenigde Staten en Engeland, wat nieuwe 
perspectieven opent op de recontextualisering van kennis en machtsverhoudingen in 
het krachtenveld. 
Apple (2000) stelt dat de inhoud van curricula, en het besluitvormingsproces 
daaromheen, nooit alleen het resultaat zijn van de invloed van betrokkenen in dat 
proces, maar vooral ook van het feit dat het ‘culturele kapitaal’ dat als ‘officiële kennis’ 
wordt erkend, per definitie het resultaat is van gecompliceerde politieke compromissen 
en besluiten. Dat besluitvormingsproces bepaalt mede welke kennis wordt geselecteerd 
en hoe die wordt getransformeerd in ‘stof’ die aan leerlingen op school wordt onder-
wezen. Op die manier handelt de staat volgens Apple als een ‘recontextualizing agent’ 
die het mogelijk maakt om kennis voor iedereen te creëren. Dergelijke ‘agents’ (wier 
taak het is om kennis te reproduceren en niet te produceren), hebben de macht om de 
oorspronkelijk door academische disciplines gecontextualiseerde kennis te recontex-
tualiseren. Politieke akkoorden en dominante groepen als de overheid, methodemakers 
en adviseurs ontkoppelen volgens Apple de kennisbasis van de oorspronkelijk weten-
schappelijke context en wijzen haar toe aan een andere pedagogisch-didactische con-
text, waardoor deze kennis ingrijpend kan veranderen. Curricula zijn daarmee ge-
worteld in sociale machtsverhoudingen, die een grote rol spelen in het bepalen welk 
cultureel kapitaal beschikbaar is en geschikt wordt gemaakt voor de scholen. Apple 
signaleert een restauratieve tendens naar nationale curricula, nationale standaarden en 
nationale toetsen waarbij vragen als waar kennis voor nodig is, welke en wiens kennis 
legitiem is, en wie het recht heeft om die vragen te beantwoorden, steeds meer worden 
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benaderd in termen van het belang van ‘business and industry’. Dat geldt ook voor het 
schoolvak Nederlands en buitenlandse equivalenten (Sawyer & Van de Ven, 2007). 
Goodson (1983; 1993) onderzocht veranderingen in schoolvakken en beschreef de 
rol van ‘climates of opinion’ daarbij en zag zijn hypothese bevestigd dat schoolvakken 
“far from being monolithic entities, are comprised of shifting sets of sub-groups, 
delicately held together under a common name at particular periods in history” 
(Goodson, 1993:184).  
Goodson en Marsh (1996) stellen op basis van hun historisch curriculumonderzoek 
naar schoolvakken dat de meeste specialisten die betrokken zijn bij curriculumontwik-
keling ten onrechte vooral gefocust zijn op het implementeren van veranderingen en op 
hoe ze leraren moeten trainen om die veranderingen pedagogisch-didactisch vorm te 
geven. Volgens de auteurs faciliteren dergelijke specialisten te vaak politieke wensen, 
zonder kritisch na te denken over het waarom van de beoogde veranderingen en ze 
constateren dat de politiek en invloedrijke vakspecialisten vaak eigen politieke en 
instrumentele doelen nastreven. Het is volgens hen essentieel de historische en maat-
schappelijke achtergrond te doorgronden die achter de opkomst en het voortbestaan 
van schoolvakken ligt, om inzicht te krijgen in de krachten en de motieven bij het 
continue gevecht over het curriculum (Goodson & Marsh, 1996:166).  
 
2.2 Schoolvak en vakwetenschap 
Schoolvakken vervullen sinds het einde van de 19e eeuw een centrale rol in de nationale 
onderwijssystemen van West-Europa. Een belangrijk kenmerk van het huidige voort-
gezet onderwijs is dat er meerdere schoolvakken worden aangeboden en dat er binnen 
elk schoolvak sprake is van een meer of minder begrensde vakinhoud (zie ook 
Bernstein, 2000). Deze vakken verschillen in allerlei opzichten van elkaar, gedeeltelijk 
als gevolg van de karakteristieken van de wetenschappelijke discipline waarin ze in 
meerdere of mindere mate wortelen. De meeste vakken in het voortgezet onderwijs 
lijken nog steeds vanuit die historische band op de verwante academische discipline, 
zoals het schoolvak wiskunde. Maar schoolvakken kunnen ook minder sterk op de 
verwante academische discipline lijken, zoals geschiedenis (Toebes, 1981). En er zijn 
ook disciplines, zoals psychologie, die helemaal geen gerelateerd schoolvak kennen.  
In deze paragraaf worden de concepten schoolvak en academische discipline verkend. 
Allereerst wordt besproken hoe schoolvakken en disciplines van elkaar kunnen worden 
onderscheiden en wat het effect van de mate van begrenzing heeft op wat (en hoe) er 
geleerd en onderwezen wordt. Daarbij speelt ook de vraag een rol hoe (en door wie) 
specialistische, academische kennis wordt ‘gerecontextualiseerd’ naar schoolse kennis. 
Daarna wordt besproken hoe vakken en disciplines zich ontwikkelen. Ten slotte komen 
mogelijke relaties tussen beide aan de orde en wordt de rol van het gekozen perspectief 
op die relatie bij curriculumontwikkeling toegelicht. 
 
2.2.1 Schoolvakken en academische disciplines 
In de academische wereld bestaan er meerdere disciplines naast elkaar, op school 
volgen leerlingen meerdere vakken. Op de een of andere manier moeten deze vakken 
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en disciplines van elkaar te onderscheiden zijn. Bernstein (1971; 2000) noemt begren-
zing als een belangrijk kenmerk van disciplines ten opzichte van elkaar, maar ook ten 
opzichte van alledaagse kennis. Hij ontwikkelde de concepten classification en framing, 
waarbij classificatie gaat over de kracht van de begrenzing van inhouden van het school-
vak of van de academische discipline en framing over de pedagogische relatie tussen 
leraar en leerling. Hij ontwikkelde deze concepten vooral om de samenhang tussen 
onderwijsinhouden en de pedagogisch-didactische vormgeving (het ‘wat’ en het ‘hoe’) 
te ontrafelen, maar ze verhelderen ook de relatie tussen schoolvak en vakwetenschap.  
Classificatie kan verwijzen naar de mate van begrenzing tussen vakken en discipli-
nes, maar ook naar de mate van begrenzing binnen vakken en disciplines. Bij een sterke 
classificatie liggen inhouden vast en zijn deze eenduidig. In de pedagogisch-didactische 
relatie tussen leraar en leerlingen heeft de leraar veel meer zeggenschap dan de 
leerlingen over wat en hoe er geleerd moet worden. Er is geen verschil van mening over 
datgene wat de leerling moet kennen en kunnen. Bij een sterke classificatie bestaat er 
ook een duidelijke hiërarchische organisatie van de te leren kennis. Het vak openbaart 
zich als het ware steeds meer aan de leerling naarmate deze zich langer in een onder-
wijstraject bevindt. Bij een zwakke classificatie liggen inhouden veel minder vast en zijn 
ze als het ware onderhandelbaar. In de pedagogisch-didactische relatie tussen leraar en 
leerling heeft de leerling relatief veel zeggenschap over wat en hoe er geleerd moet 
worden. De bijzonderheden van ieder onderwerp apart zijn minder belangrijk. Het gaat 
om de onderliggende structuur en samenhang van de onderwerpen. Analyse van de 
mate van die begrenzingen kan helpen het onderwijs te doorgronden en op macro-
niveau inzicht bieden in de invloed die ‘outside agencies’ hebben op wat, op welke 
wijze en wanneer wordt overgedragen in het onderwijs. Waar sterke classificatie is, is 
de regel dat zaken uit elkaar moeten worden gehouden. Waar zwakke classificatie is, is 
de regel dat zaken bij elkaar moeten worden gebracht. Schoolvakken als wiskunde en 
vreemde talen zijn tamelijk vast omschreven en de grenzen ten opzichte van elkaar zijn 
tamelijk duidelijk. Maar voor zaakvakken als aardrijkskunde en geschiedenis, geldt een 
minder strakke begrenzing. In de vakken die minder strak omschreven en minder 
begrensd zijn, bestaat (als gevolg daarvan) veel meer discussie over de inhoud van het 
vak en zijn leraren veel sterker gericht (op behoud van) hun autonomie dan in vakken 
die sterk begrensd en omschreven zijn. Afhankelijk van de sterkte van de classificatie 
van een vak zal er ook verschil zijn in de overtuiging welke kennis belangrijk is en als 
gevolg daarvan, hoe die kennis geleerd moet worden. Bij vakken met een zwakke 
classificatie en framing kan veel sneller integratie ontstaan tussen vakinhoud en er-
varingen van leerlingen, maar bestaat er volgens Bernstein ook het gevaar van het 
verliezen van identiteit (Bernstein, 2000; zie ook Young, 2010; Young & Muller, 2010). 
 
2.2.2 Ontwikkeling van schoolvakken en academische disciplines 
Kuhn (1972) biedt voor de vorming van disciplines en disciplinaire veranderingen in de 
wetenschap een analytisch kader met zijn begrip ‘paradigma’. Daarin worden weten-
schappelijke disciplines omschreven als het geheel van overtuigingen en waarden die 
leden van een wetenschappelijke gemeenschap delen. Een paradigma bepaalt als het 
ware wat binnen een wetenschap geldt als theorie, kennis, probleem. In een paradigma 
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zijn wetenschappers voortdurend in onderhandeling over opvattingen en produceren 
zij consensus in een sociale hiërarchie. Dit impliceert dat het bij de bepaling van wat 
geldige academische kennis is, vooral gaat om overtuigen en onderhandelen en dat 
(machts)posities daarbij onvermijdelijk van groot belang zijn. Zoals onder meer de 
ontwikkeling van het schoolvak Nederlands laat zien (zie 1.4, 1.5, 1.6) kennen ook 
schoolvakken dergelijke paradigmatische discussies (Saywer & Van de Ven, 2007; Van 
de Ven, 1996). 
Ball (1984; 1987) stelt dat de ontwikkeling van een schoolvak altijd plaatsvindt tegen 
de achtergrond van, en in wisselwerking met, maatschappelijke ontwikkelingen. School-
vakken zijn daardoor onderhevig aan discussie en de definitie van een schoolvak wordt 
door onderzoekers daarom vaak gegeven in termen van (de uitkomst van die) discus-
sie. Zo definieert Ball (1987) schoolvakken als uitkomst van de wisselwerking tussen 
allerlei invloeden in relatie tot algemeen economische en politieke ‘conditions of 
change’ (zie ook Goodson, 1983; 1993). En zo betoogt Deng (2013) dat de inhoud van 
een schoolvak het (tijdelijke) eindproduct is van een ontwikkelingsproces, een speciale 
manier van selecteren, organiseren en ‘framen’ van inhouden met het oog op het 
bereiken van sociale, maatschappelijke, culturele, onderwijskundige, pedagogische en 
curriculaire doeleinden.  
Schoolvakken en academische disciplines zijn dus op allerlei niveaus onderwerp 
van discussie en onderhandeling en zijn bovendien beide sociale constructies die in 
onderlinge samenhang tot stand komen. Die specifieke samenhang staat in de volgen-
de paragraaf centraal. 
 
2.2.3 De relatie tussen schoolvakken en verwante academische disciplines 
Sinds de institutionalisering van wetenschappelijke disciplines in de 19e eeuw heeft het 
disciplinaire denken een stevige greep op de vorming van schoolvakken. Voor de 
meeste vakken in het voortgezet onderwijs geldt nog steeds dat leraren worden geacht 
te werken met inhouden uit die disciplines en de inhouden ervan te ‘transformeren’ 
naar vakken. Onder meer Englund (2010) zet vraagtekens bij deze benadering. Vanuit 
dit ‘traditionele’ perspectief ziet men schoolvakken als direct voortkomend uit de 
verwante vakdisciplines, volgt men nieuwe inzichten in die disciplines en wordt het 
curriculum aangepast aan wetenschappelijke doeleinden of de technologische maat-
schappij. Historisch curriculumonderzoek naar de vorming van schoolvakken maakt 
volgens Englund echter duidelijk dat dit ‘verdunningsmodel’ een versimpeling is van de 
relatie tussen het schoolvak en de academische discipline. Die relatie is gecompli-
ceerder en vraagt om een nadere beschrijving en analyse. 
 
Epistemologisch perspectief 
Stengel (1997) operationaliseert de epistemologische relatie tussen de concepten 
achter de begrippen ‘schoolvak’ en ‘academische discipline’ en onderscheidt daartoe 
drie theoretische mogelijkheden. In het ene uiterste is er sprake van een continuous 
relationship: een relatie tussen het schoolvak en de discipline waarbij het schoolvak als 
het ware een eenvoudig derivaat is van de discipline, georganiseerd zoals de discipline 
en met de naam van de discipline. In het andere uiterste is er sprake van een dis-
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continuous relationship: een relatie tussen het schoolvak en de discipline waarin een 
schoolvak helemaal los staat van disciplines. Daarbij kan vanuit individuele doelen van 
de leerlingen worden gedacht, of vanuit maatschappelijke of economische doelen, of 
vanuit sociale doelen (zie ook Van den Akker, 2005) en kennis kan daarbij aan allerlei 
bronnen worden ontleend zoals eigen ervaringen, activiteiten, en ‘community cultures 
and wisdom’. In het derde geval is er sprake van een different but related relationship en 
wordt de relatie tussen schoolvak en academische discipline beschouwd als verschil-
lend, maar gerelateerd. In deze laatste positie onderscheidt Stengel drie mogelijkheden: 
– de academische discipline bepaalt het schoolvak; 
– het schoolvak bepaalt de academische discipline; 
– de relatie tussen beide is dialectisch.  
De eerste mogelijkheid vertegenwoordigt de meest gangbare visie op de relatie tussen 
schoolvak en vakwetenschap, namelijk dat beide verschillend zijn maar gerelateerd en 
dat de discipline de bron is voor wat er in het schoolvak aan de orde komt (zoals 
beschreven bij continuous relationship). Daarbij is het ‘verdunningsmodel’ waarin 
academische kennis ‘verdund’ wordt aangeboden in het schoolvak, wijd verbreid, ook 
onder opleiders (Stengel, 1997:589). Dit impliceert dat (toekomstige) leraren als het 
ware moeten leren hoe ze hun eerder opgedane academische kennis moeten trans-
formeren naar schoolse kennis. Ofwel dat het schoolvak en de lerarenopleiding gericht 
zijn op het overbruggen van de afstand tussen de inhoud uit de discipline en de te 
onderwijzen inhoud in het schoolvak: “There is implicit, in views that derive school 
subject from academic discipline, a sense that the academic discipline is the actual 
knowledge and that the psychologized/transformed version available as school subject 
is the pedagogical use of that knowledge.” (Stengel, 1997:589)  
Theoretisch is het ook mogelijk dat het schoolvak voorafgaat aan de academische 
discipline, zoals dat volgens Stengel in de onderwijskritiek van de jaren zestig en bij 
latere meer leerlinggerichte onderwijshervormers tot uitdrukking kwam en waarbij 
wordt geredeneerd dat leerlingen “must be left to discover the wisdom of past human 
history through exploration” en dat het bij het leren eerder om ervaringen gaat dan om 
“traditional, academic subject matter” (Stengel, 1997:590).  
Ten slotte kunnen het schoolvak en de vakdiscipline ook gezien worden als ver-
schillend maar gerelateerd op een dialectische manier. Daarbij wordt de leerling ener-
zijds geleid in de richting van de discipline die de expert al kent, maar wordt anderzijds 
erkend dat er zonder ervaringen van de leerling geen kennis ontstaat: “Logical knowl-
edge of the discipline supplies standards and direction, and reveals the possibilities of 
the crude activities of the immature.” (Stengel, 1997:590) In deze dialectische relatie 
incorporeert het schoolvak academische kennis, maar gaat het tegelijkertijd uit van het 
principe dat kennis alleen geconstrueerd kan worden door ervaring.  
De variatie aan mogelijke relaties tussen de academische discipline en het school-
vak laat volgens Stengel zien dat er geen stabiele, vaststaande betekenis bestaat voor 
beide concepten afzonderlijk. De betekenis van beide concepten verandert volgens haar 
naar gelang men een bepaalde opvatting heeft over de relatie tussen de twee. In het debat 
of overleg over het curriculum gaat het er dus om hoe de beide concepten als paar 
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worden gebruikt en niet alleen om het schoolvak of de academische discipline af-
zonderlijk. 
Stengel maakt aannemelijk dat de visie op de relatie tussen het schoolvak en de 
daaraan verwante academische discipline een belangrijk argument in curriculumdiscus-
sies kan zijn. De winst van haar analyse is dus dat om de betekenis van elk concept 
apart te kunnen begrijpen men zich in curriculumdiscussies af moet vragen waarom en 
hoe dit paar van concepten wordt gebruikt; zowel met het oog op het curriculum zelf, 
als met het oog op belangen die in de discussie een rol spelen. Inzicht in die belangen 
kan vervolgens inzicht geven in de mogelijkheden en onmogelijkheden van curriculum-
ontwikkeling van een schoolvak: “Interpreting them together reveals the particular 
political and moral interests that bind the two concepts in relation.” (Stengel, 1997:586) 
 
Historisch perspectief  
We kennen het verschijnsel schoolvak omdat er wetenschappelijke disciplines zijn waar 
specialisten specialistische kennis genereren en de afbakening tussen die specialismen 
zich doorzet in gerelateerde schoolvakken. Deze afbakening (of classificatie, zie 2.2.1) 
is een belangrijk kenmerk van schoolvakken en academische disciplines. Er komen wel 
nieuwe inhouden, maar ook elke keer weer nieuwe afbakeningen van specialismen.  
Young (2008) laat zien hoe moderne onderwijshervormers de afgelopen decennia 
vakken en vakgrenzen voortdurend ter discussie hebben gesteld en stelt dat de af-
bakening, bijvoorbeeld door projectonderwijs of competentiegericht onderwijs, ernstig 
is verzwakt en vervaagd. Hij wijst in dat verband ook op het feit dat er steeds meer 
overkoepelende doelen voor schoolvakken zijn gekomen ten koste van disciplinaire 
verwantschap. In navolging van Bernstein (2000) betoogt hij dat de verzwakking van 
vakgrenzen, en daarmee van condities voor vakspecifieke kennisproductie, het gevaar 
inhoudt van een toenemende en te grote rol voor generieke kennis en vaardigheden. 
Beleid waarin de nadruk te veel ligt op generieke kennis en vaardigheden, verkleint 
volgens hem de invloed van professionele en disciplinegerichte specialisten en legt de 
macht te veel bij “regulatory agencies and their more generic criteria” (Young, 
2008:97). Om dit een halt toe te roepen vindt Young dat classificatie behouden moet 
blijven en schoolvakken en academische disciplines hun eigen specifieke knowhow 
moeten houden en ontwikkelen. 
Evenals Stengel (1997) stelt Deng (2013) dat de visie op de relatie tussen schoolvak 
en vakwetenschap een belangrijk argument in curriculumdiscussies kan zijn. Deng 
constateert dat die visie in de historie aan verandering onderhevig is en constateert dat 
kennisoverdracht het de laatste decennia steeds vaker aflegt tegen algemene onder-
wijsdoelen (zie Bernstein, 2000; Young, 2008). Hij signaleert een teruglopende invloed 
van academische disciplines op het curriculum ten gunste van economische belangen 
en krachten: “The culture of the pedagogic discourse of schools is in retrospective, 
based on a past narrative of the dominance and significance of disciplines, whereas the 
management structure is prospective pointing to the new entrepreneurialism and its 
instrumentalities.” (Deng, 2013:41) Deng noemt drie essentiële factoren die van belang 
zijn bij het bepalen en vormen van het curriculum van een schoolvak: de wereld van de 
kennis, de behoeften en belangen van de leerlingen en de belangen van de maatschap-
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pij (zie Van den Akker, 2009). Dit zijn de factoren die een schoolvak onderscheiden van 
een academische discipline. Die zienswijze heeft gevolgen voor of (en hoe) school-
vakken gerelateerd moeten zijn aan academische disciplines. Deng beschrijft dat die 
relatie aan het begin van de 21ste eeuw steeds meer onder druk komt te staan, als wordt 
gewezen op de noodzaak om leerlingen in staat te stellen hun eigen kennis en 
competenties te ontwikkelen om hen beter te kunnen voorbereiden op hun toekom-
stige actieve rol in een economisch snel veranderende en globaliserende maatschappij. 
Schoolvakken worden gecreëerd (of aangepast) om leerlingen te equiperen met de 
kennis en vaardigheden die nodig zijn om beroepen te kunnen uitoefenen vanuit het 
perspectief van die maatschappelijke effectiviteit. Er komen met andere woorden 
andere doelen dan kennisoverdracht en disciplines worden alleen aangewend als ze 
hebben laten zien daadwerkelijk in dat opzicht van belang te zijn. Volgens Deng 
(2013:43) zetten curricula die gericht zijn op zaken als levenslang leren, autonome 
leerlingen, globalisering en participeren in een kennismaatschappij schoolvakken op 




Ball (1987) bespreekt schoolvakken en veranderingen in schoolvakken vanuit een per-
spectief van ‘power relations’ tussen actoren met verschillende maatschappelijke en 
professionele belangen, zowel binnen als buiten de vakgemeenschap. Hij onderscheidt 
drie niveaus waarop onderhandelingen en discussies tussen deze actoren vorm krijgen 
(zie 2.2.2). De relations of change verwijzen naar onderhandeling en machtsstrijd binnen 
de vakgemeenschap van leraren, lerarenopleiders en wetenschappers. De structures of 
change verwijzen naar onderhandeling en machtsstrijd tussen instituties, organisaties 
en personen in het formele circuit van onderwijspolitiek en overheid, zoals lerarenorga-
nisaties, verenigingen van universiteiten, zorginstellingen en ministeries. De conditions 
of change ten slotte verwijzen naar de maatschappelijke, politieke en economische 
context waarin de veranderingen optreden (Ball, 1987:19-20).  
Eveneens redenerend vanuit een krachtenveldperspectief stelt Stengel (1997) dat bij 
het bepalen van schoolvakken als zijnde afhankelijk van academische disciplines, 
tegelijkertijd de gevestigde belangen en posities in die disciplines worden verdedigd. 
De roep om schoolvakken epistemologisch te scheiden van academische disciplines is 
daarom veelal afkomstig van (meer of minder) radicale onderwijshervormers en van 
mensen buiten die disciplines. 
 
2.2.4 Typeringen van de relatie tussen schoolvak en vakwetenschap  
Op basis van het uitgangspunt van Stengel (1997) dat schoolvakken en academische 
disciplines verschillend maar gerelateerd zijn, onderscheiden we ten behoeve van het 
analytisch deel van het onderzoek (zie ook Van der Aalsvoort & Kroon, 2012; 2015) vier 
verschillende relaties:  
1 Traditie verwijst naar het feit dat schoolvakken en academische disciplines op 
basis van traditie historisch gerelateerd zijn, omdat ze in de kern, hoewel op 
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verschillende manieren, dezelfde kennisbasis hanteren. De manier waarop ge-
specialiseerde disciplines zich ieder apart richten op specifieke delen van de 
werkelijkheid, wordt weerspiegeld in het onderscheid tussen schoolvakken. 
Tegelijkertijd wordt verondersteld dat wat in scholen wordt onderwezen, zij het 
in andere vormen, ook wordt onderwezen op universiteiten. Deze traditionele 
relatie veronderstelt niet noodzakelijkerwijs een hiërarchie tussen het schoolvak 
en de academische discipline en is het standaarduitgangspunt in de analyse.  
2 Transmissie voegt hiërarchie en dominantie toe aan de traditionele relatie tussen 
het schoolvak en de academische discipline en kan worden gekarakteriseerd als 
een verhouding waarin transmissie plaatsvindt van de academische discipline 
naar het schoolvak. In dit type relatie vult de academische discipline het school-
vak op een top-down manier met een verdund extract van de academische 
kennis. Er is sprake van eenrichtingsverkeer en niet van wederzijdse belangen.  
3 Non-coöperatie ziet in feite af van enige vorm van relatie of hiërarchie tussen het 
schoolvak en de academische discipline. Beide kiezen ervoor om geen relatie 
met elkaar te hebben en niet met elkaar samen te werken. Deze non-coöperatie 
kan aan de orde zijn wanneer het schoolvak wil voorkomen dat de academische 
discipline invloed heeft in de vorm van transmissie. Ze kan ook voorkomen als 
de academische discipline het schoolvak beschouwt als een domein dat ver van 
haar interessesfeer afstaat. 
4 Coöperatie verwijst naar een relatie tussen het schoolvak en de academische 
discipline waarin beide kunnen opteren voor samenwerking. Deze coöperatie kan 
aan de orde zijn op initiatief van het schoolvak als het assistentie vraagt van de 
academische discipline in een poging om zijn curriculum aan te passen aan 
wetenschappelijke ontwikkelingen. Het kan ook aan de orde zijn als de acade-
mische discipline hulp aanbiedt bij het ontwikkelen van het schoolvak. Daar 
komt bij dat in dit vierde perspectief zowel de academische discipline als het 
schoolvak kunnen profiteren in termen van legitimiteit en status, met inbegrip 
van maatschappelijke relevantie, die deze coöperatie biedt voor de academische 
discipline en het hebben van een academisch profiel voor het schoolvak. 
 
2.3 Kennis en vaardigheden  
Om in de veelheid van leerdoelen in het onderwijs een ordening aan te brengen, zijn 
diverse doelstellingentaxonomieën ontworpen, dat wil zeggen ordeningen of klasserin-
gen die zijn opgebouwd uit op elkaar volgende niveaus van kennis en vaardigheden. 
Voor het schoolvak Nederlands gelden echter specifieke cognitieve doelen die niet 
simpelweg terug te brengen zijn tot een dergelijke ordening. Kennis en vaardigheden 
zijn in het schoolvak Nederlands namelijk heel specifieke en onderling sterk verbonden 
begrippen. 
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2.3.1 Kennis en vaardigheden in het schoolvak Nederlands 
Een belangrijk aspect van het schoolvak Nederlands is het traditionele onderscheid in 
kennis en vaardigheden. Het gaat bij Nederlands tot in de jaren zeventig zowel om 
bildung en kennis van de eigen literatuur en literatuurgeschiedenis, als om het ont-
wikkelen van vaardigheden in de eigen taal (Coppen e.a., 2011; Van de Ven, 1996). De 
leraar Nederlands is een leraar nationale taal en literatuur en kennis en vaardigheden 
op het gebied van taal, literatuur en communicatie (Evers & Van de Ven, 2009).  
Bloom e.a. (1956) ontwerpen als eersten een taxonomie van onderwijsdoelen die 
als standaard voor disciplines en vakken zou kunnen dienen. In de revisie van zijn 
taxonomie (Anderson e.a., 2001) wordt in opklimmende volgorde onderscheid gemaakt 
in de dimensie van proces (onthouden, begrijpen, toepassen, analyseren, evalueren en 
creëren) en de dimensie van kennis (feitelijk, conceptueel, procedureel en meta-
cognitief). Romiszowski (1984) werkt dit model verder uit en definieert kennis als het 
reproduceren en begrijpen van informatie waarbij hij geheugenkennis en inzichtelijke 
kennis onderscheidt. Vaardigheden definieert hij als de bekwaamheid om verworven 
informatie effectief en efficiënt in te zetten. Het model in Tabel 2.2 betreft een vereen-




Kennis Geheugenkennis, daarbij gaat het om onthouden en reproduceren, bijvoorbeeld 
spellingsregels leren of een gedicht voordragen. 
Inzichtelijke kennis, daarbij kan het gaan om: 
– het omzetten van gegeven informatie, bijvoorbeeld een tekst navertellen in 
eigen woorden of een tekst vertalen; 
– het interpreteren van gegeven informatie, bijvoorbeeld hoofdzaken weergeven 
of een tekst samenvatten; 
– het voorspellen van gevolgen of effecten, bijvoorbeeld op basis van een grafiek 
van staalproductie voorspellen wat de staalproductie over vijf jaar zal zijn. 
Vaardigheden Routinematig toepassen, bijvoorbeeld gegeven spellingregels kunnen toepassen 
in oefeningen. 
Probleemoplossend toepassen, bijvoorbeeld analyserend denken, creatief denken, 
beoordelend denken. 
Tabel 2.2: Categorieën en niveaus van de taxonomie van Romiszowski naar Standaert e.a. (2006) 
 
Kwakernaak (2012) constateert dat er de laatste decennia allerlei varianten op de taxo-
nomie van Bloom zijn ontwikkeld door algemeen didactici en onderwijskundigen, die 
door hen als algemeen geldend voor schoolvakken worden voorgesteld maar in feite 
vooral bedacht zijn voor schoolvakken die gericht zijn op conceptvorming en cognitieve 
eisen en veel minder voor vakken als Nederlands of moderne vreemde talen. Deze 
taalvakken hebben volgens Kwakernaak ook cognitieve doelen, maar die zijn fundamen-
teel anders dan die in zaakvakken waar het gaat om cognitieve eisen als ‘reproductie’, 
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‘toepassing’ of ‘inzicht’. Het onderwijs in taalvaardigheid leent zich volgens hem 
daarom niet voor dergelijke ordeningen. Want wat is bijvoorbeeld ‘inzicht’ in dezen?  
Taalvaardigheidsonderwijs traint en perfectioneert communicatie en kan dus niet 
zonder inhouden. Maar dit onderwijs heeft niet als doel inzicht in de kennis van die 
inhouden zelf te verbreden of te verdiepen. Een leestekst kan over fietslampen gaan of 
over politiek, maar de leraar taalvaardigheid beoordeelt alleen hoe goed de leerlingen 
de specifieke tekst begrepen hebben, niet wat ze aan kennis of inzicht over het 
onderwerp hebben verworven (Kwakernaak, 2012:13-15).  
Het kenmerkende van het ontwikkelen van taalvaardigheid is dat het daarbij in 
allerlei opzichten ook gaat om het ontwikkelen van kennis. Zo laat de classificatie van 
Romisowski zien dat wat bij Nederlands taalvaardigheid wordt genoemd, en in curri-
culumdiscussies verwarrend genoeg vaak wordt teruggebracht tot louter de term 
‘vaardigheden’, in feite in allerlei opzichten ook kennis (en inhoud) betreft. Schrijven 
bijvoorbeeld is een complexe vaardigheid waarin analyseren, evalueren en synthetiseren 
constant met elkaar in wisselwerking zijn. Ontwikkeling van taalvaardigheden beoogt 
dan ontwikkeling van denkvaardigheden (Flower & Hayes, 1981). Taalvaardigheid is 
geen vaardigheid, zoals de vaardigheid om het register in een atlas te kunnen gebrui-
ken. En het gaat bij het ontwikkelen en onderwijzen van taalvaardigheden ook niet om 
het simpelweg toepassen van een stappenplan voor een schrijfproduct of het volgen 
van een regelgestuurde uitleg bij het samenvatten van een tekst (Hillocks, 1982). 
Leerlingen moeten hun taalvaardigheid verbeteren, onder meer door na te denken over 
hun taalgebruik. Daartoe hebben ze een adequaat kennisbestand nodig. Kennis en 
vaardigheden zijn in het schoolvak Nederlands dus specifieke, onderling sterk verbon-
den begrippen. 
 
2.3.2 Een onderwijssociologische visie op kennis en vaardigheden 
Bernstein (1999) stelt dat er te weinig wordt geanalyseerd wat er op school wordt over-
gedragen en hij wil daarom het proces van recontextualisering van specialistische 
kennis naar schoolse kennis en curricula doorgronden (zie 2.1.3). Bernstein maakt 
daartoe een onderscheid in ‘horizontale’ kennis en ‘verticale’ kennis. Horizontale 
kennis is ‘alledaagse kennis’, die bijvoorbeeld wordt verkregen in het gezin of onder 
vrienden en die leerlingen zelf mee naar school brengen. Deze kennis is context-
gebonden en weinig systematisch en er bestaat geen noodzakelijke relatie tussen de 
verschillende onderdelen van die kennis. Verticale kennis is ‘specialistische kennis’. 
Deze kennis is niet contextgebonden, coherent en systematisch en de onderdelen zijn 
hiërarchisch ten opzichte van elkaar georganiseerd. De vereiste taal is specialistisch, 
zoals bij de natuurwetenschappen of sociale wetenschappen. Vooral bij horizontale 
kennisstructuren blijkt er volgens Bernstein minder overeenstemming te zijn over wat 
er moet worden onderwezen.  
Christie & Macken-Horarik (2007; 2011) onderzochten in lijn met Bernstein (2000) 
de ontwikkelingen in het schoolvak Engels die laten zien dat het een vak betreft met een 
horizontale kennisstructuur, zoals in de verwante discipline Language Arts. Ze stellen 
daar een verticale kennisstructuur tegenover voor disciplines en schoolvakken met 
karakteristieken als: “more theoretically robust and more transparant to students, 
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internally coherent, based on well-theorized organising principles and articulated in a 
(meta) language that allows for progression up the years of schooling.” (Christie & 
Macken-Horarik, 2007:157)  
Volgens Bernstein (2000) kent het hoger onderwijs een sterke classificatie omdat 
het curriculum daar sterk georganiseerd is in afzonderlijke vakken (zie 2.2.1). De onder-
wijsvernieuwing in het primair en secundair onderwijs vanaf de jaren zestig en zeventig 
had volgens hem een zwakkere classificatie van veel vakken tot gevolg. Hierdoor 
ontstond ruimte voor competentiegerichte pedagogische invalshoeken die minder 
gericht waren op kennis en deficiënties, maar meer op algemene vaardigheden en 
‘strenghtening’ van de leerling. Die nieuwe invalshoek had nieuwe belangengroepen en 
nieuwe agenda’s tot gevolg (zie Young & Muller, 2010).  
Young (2009a) beschrijft dat er sinds het begin van de 21ste eeuw een steeds 
sterkere tendens bestaat om het curriculum en de kennis die erin vervat is niet als doel 
op zichzelf te zien, maar als middel om te voldoen aan economische eisen en het 
vinden van werk (zie ook Apple, 2000). Dit typeert hij als een ‘instrumentalistische’ 
visie op het curriculum. Wat de ‘toerusting tot burger en beroepsbeoefenaar’ betreft 
(Van den Akker, 2005), worden studenten in het hoger onderwijs daarbij steeds meer 
aangemoedigd om naast academische vakken ook beroepsgerelateerde vakken te 
volgen. Ook moeten de academische vakken sleutelvaardigheden in hun onderwijs 
opnemen en expliciteren hoe hun vak met andere vakken samenhangt en of het gene-
rieke beroepsvaardigheden aanbiedt als communicatieve vaardigheden en het kunnen 
werken in teamverband. Deze situatie is vergelijkbaar met die in andere Europese 
landen (zie ook Young, 2010; Young & Muller, 2010). Young (2009a) signaleert de 
laatste decennia een toegenomen focus van de overheid op beïnvloeding van het 
onderwijs en van onderwijsdoelen. Daarbij wordt enerzijds gestreefd naar een ‘kennis-
economie’ maar wordt tegelijkertijd de vraag naar wat kennis is, en wat voor de leer-
lingen belangrijke kennis is om te verwerven, volgens hem ernstig verwaarloosd. In dat 
verband betoogt Young dat als de scheiding tussen alledaagse kennis en specialistische 
kennis vervaagt (‘dismissed or blurred’), het steeds moeilijker wordt om betrouwbare 
besluiten te nemen over “what to include and exclude in the curriculum or indeed to 
say what formal education is for” (Young, 2009b:201). 
Cruciaal in Youngs visie op het curriculum is dat hij vindt dat er terecht onderscheid 
wordt gemaakt tussen alledaagse (horizontale) kennis en specialistische (verticale) 
kennis. Leerlingen komen niet naar school om te leren wat ze al weten, kennen en 
kunnen. Het is daarom belangrijk om te bepalen wat de kennis karakteriseert die zij 
moeten verwerven en om te bepalen in welke opzichten die specialistische kennis zich 
onderscheidt van alledaagse kennis. Dit maakt ook dat het belangrijk is zich af te vragen 
wat de criteria zijn waarlangs kennis wordt gedefinieerd. Specialistische kennis is 
‘sociaal geconstrueerd’, maar staat tegelijkertijd gedeeltelijk los van hoe deze wordt 
verworven en heeft ook een houdbaarheid, stabiliteit en objectiviteit, die losstaan van 
specifieke sociale belangen. Specialisten verwerven dergelijke kennis in gespecialiseer-
de onderwijsinstituten, binnen niet toevallige grenzen van gespecialiseerde (vak)ge-
meenschappen en deze kennis is vaak, maar niet altijd, gebaseerd op wetenschappe-
lijke disciplines.  
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Young (2009a) concludeert dat de instrumentele kijk op onderwijs gepaard gaat 
met de devaluatie van ‘vaststaande’ kennis zoals die onder meer in disciplines wordt 
geproduceerd. Hij pleit voor meer toegang voor leerlingen tot ‘krachtige kennis’ kennis 
die in schoolvakken en disciplines kan worden gevonden en die het mensen mogelijk 
maakt om verder te kijken dan hun alledaagse ervaringen. Deze krachtige kennis ver-
schilt wezenlijk van de kennis die wordt opgedaan in een specifieke lokale context van 
alledaagse ervaringen in familie, gemeenschap of werk. Krachtige kennis is onafhanke-
lijk van een bepaalde context, is een belangrijk doel bij elite-instituties, wordt overge-
dragen van generatie op generatie en maakt het leerlingen mogelijk om hun ervaringen 
te generaliseren en zich verder te ontwikkelen. Omdat deze krachtige kennis in toe-
nemende mate specialistische kennis is, vraagt dit om leraren met specialistische 
kennis. Bovendien veronderstelt het specifieke kenmerken in de relatie tussen leraar en 
leerlingen. Die relatie is fundamenteel anders dan die tussen ‘peers’ en is onvermijde-
lijk hiërarchisch en niet gebaseerd op keuzes van leerlingen omdat die in de meeste 
gevallen de voorafgaande kennis ontberen om die keuzes te maken.  
Young (2010) constateert dat kennis steeds minder gedifferentieerd wordt naar 
specifieke domeinen en sectoren en dat beroepen en vormen van kennis en manieren 
van leren steeds meer op elkaar gaan lijken: “It is almost a reversal of the process of 
differentiation that has been a feature of social change in industrial societies for the last 
150-200 years.” (Young, 2010:3) Hij wijst erop dat enerzijds steeds meer mensen 
participeren in het onderwijs en de kennismaatschappij en anderzijds, vooral in het 
beroepsonderwijs, steeds minder belang wordt gehecht aan krachtige kennis waardoor 
de onderwijsongelijkheid toeneemt. In dat licht zijn sleutelvragen bij curriculumont-
wikkeling: Hoe verschillen vormen van specialistische kennis (bijvoorbeeld van de 
discipline scheikunde of geschiedenis) van elkaar? Hoe verschilt specialistische kennis 
van kennis die wordt opgedaan in het alledaagse leven? Hoe verhouden specialistische 
kennis en alledaagse kennis zich tot elkaar? Hoe wordt specialistische kennis over-
gedragen als schoolse kennis? 
 
Drie scenario’s 
Young en Muller (2010) onderscheiden drie scenario’s (door hen aangeduid als 
‘futures’) voor het onderwijs in de komende decennia, met daarin de grenzen tussen 
soorten kennis als centraal perspectief (Young & Muller, 2010:16): 
– “Future 1 — Boundaries are given and fixed — the ‘Future’ is associated with a 
naturalised or ‘under-socialised’ concept of knowledge. 
– Future 2 — The end of boundaries — the ‘Future’ is associated with an ‘over-
socialised’ concept of knowledge. 
– Future 3 — Boundary maintenance as prior to boundary crossing. In this 
‘Future’ it is the variable relation between the two that is the condition for the 
creation and acquisition of new knowledge.” 
Alle grote onderwijssystemen hebben in belangrijke mate hun oorsprong in een 
‘eliteysteem’, waarin de kennis die een selecte groep van belang acht, via het onderwijs 
wordt doorgegeven aan nieuwe generaties van de elite (zie ook Matthijssen, 1982). 
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Future 1 representeert pogingen om dit elitesysteem te continueren en zo weinig moge-
lijk opening te bieden voor andere sociale krachten. Dat scenario loopt in de jaren 
zestig door de democratisering tegen zijn grenzen aan omdat de economie ook om 
veel anders opgeleide mensen vraagt en het onderwijssysteem niet in staat blijkt de 
steeds grotere groep leerlingen even goed op te leiden. Daardoor ontstaan twee 
sporen: een systeem voor de elite en een systeem met slechts een fractie van de elite-
kennis voor de massa. Ook ontstaan er beroepsopleidingen waar in het ergste geval 
“dumbed down versions of elite knowledge” terechtkomen (Young & Muller, 2010:17). 
In dit scenario valt volgens de auteurs weinig vernieuwing te verwachten en blijven 
onderwijs en de bredere maatschappelijke context twee aparte werelden.  
Het elitecurriculum is ontstaan in een tijd waarin kennis langzaam verandert en erg 
gericht is op inhoud en in zijn uiterste vorm leidt tot het van buiten leren van feiten. 
Future 2 verzet zich daartegen en verlegt de nadruk van ‘content based’ naar ‘skills 
based’. Dit scenario is niet zozeer kennisgericht, maar vooral leerlinggericht. Het 
bepleit zwakkere grenzen tussen soorten kennis en instituties en legt veel nadruk op 
algemene vaardigheden. Inhouden worden in die benadering afgeserveerd omdat 
(ontwikkeling van) concepten niet in termen van vaardigheid kan worden uitgedrukt. 
Bovendien rieken concepten in de ogen van aanhangers van dit scenario te veel naar 
prioritering van specialistische inhoud boven generieke vaardigheden. Het resultaat is 
dat er zelfs in zeer conceptrijke vakken zoals de natuurwetenschap minder aandacht 
voor deze concepten is. Dergelijke tendensen zijn volgens Young en Muller nog wel op 
te vangen met heel goede leraren, maar minder goede leraren missen de conceptuele 
kennis die voor leerlingen nodig is om te leren. Ondanks de goede bedoelingen, van 
veelal pedagogen, leidt dit vervagen van grenzen tussen vormen van leren en vakken 
bovendien tot stratificatie: tot verschil in waardering van soorten kennis. Doordat de 
specifieke waarde van specialistische kennis wordt ontkend en hun ervaringskennis 
weinig kritisch wordt gestimuleerd komen veel leerlingen niet verder en krijgen ze 
nauwelijks toegang tot specialistische kennis. Hoewel er verschillen zijn tussen het 
neoliberale marktdenken dat de vrije keus benadrukt en het sociaal-constructivistische 
denken dat leerlingen wil bevrijden van autoritaire kennis en expertise, hebben ze 
volgens de auteurs onderliggend een overeenkomstige epistemologische positie met 
hun instrumentele visie op kennis die volgens hen onvermijdelijk leidt tot het 
relativeren van het belang van specialistische kennis. 
Future 3 onderstreept dat het belangrijk is de differentiatie in kennis te erkennen. 
Ten eerste omdat curricula die te veel gefocust zijn op inhoud, zoals in Future 1, of te 
veel op vaardigheden, zoals in Future 2, sommige vakken en inhouden devalueren met 
grote gevolgen voor gelijke kansen van leerlingen in het onderwijs en de maatschappij. 
Ten tweede omdat de erkenning van die differentiatie expliciteert dat concepten, 
vaardigheden en inhouden allemaal belangrijk zijn en allemaal aandacht moeten krijgen 
in het curriculum. Sommige disciplines neigen meer naar specialisatie en andere meer 
naar diversificatie wat, onder verwijzing naar het begrip classificatie van Bernstein 
(2000), verband houdt met de kracht van de grenzen van die disciplines. Sommige 
disciplines zijn conceptueel rijk en worden gekenmerkt door sterk hiërarchische ab-
stracties, zoals wiskunde en natuurkunde. Andere hebben een meer macroconceptuele 
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ordening, zoals geschiedenis of aardrijkskunde. En weer andere disciplines ontwikkelen 
vooral praktische kennis. Concepten, inhouden en vaardigheden zijn in al deze 
varianten aanwezig, maar hun relatieve belang is wat hen onderscheidt: “All disciplines, 
in order to be disciplines, have shared objects of study, and in order to be robust and 
stable, display objectivity – that is to say, they posses legitimate, shared and stable 
reliable means for generating truth. Truth is, by this account, a stable relationship 
between the object of study and an informed community of practitioners.” (Young & 
Muller, 2010:21)  
 
2.4 Besluit  
Voor een analyse van de betwiste invoering van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo is vanuit drie perspectieven gezocht naar bruikbare concepten. 
Bezien vanuit het perspectief van ‘curriculum en krachtenveld’ gaat het bij de 
vernieuwing van een examenprogramma om het formele curriculum op macroniveau. 
De vraag naar wat er wel of niet in het curriculum c.q. het examenprogramma moet 
worden opgenomen, wordt sterk beïnvloed door de specifieke balans in doeloriëntaties 
die wordt gekozen: ligt de nadruk op de overdracht van wetenschappelijk en cultureel 
erfgoed (kennis), op kwalificatie-eisen van de maatschappij, of op de behoeften van de 
leerder? In een traject van curriculumvernieuwing zijn doorgaans vier stadia van ont-
wikkeling te onderscheiden, te weten invention, promotion, legislation en mytholigisation. 
Vernieuwing van een vakcurriculum gaat bovendien altijd gepaard met discussie over 
wat geldige kennis is binnen een bepaald vakgebied: er vormen zich belangengroepen 
(relations of change) die tegen de historische en maatschappelijke achtergrond 
(conditions of change) en via de daartoe ingestelde instituties (structures of change) hun 
opvattingen en doelen proberen te verwezenlijken. 
Bezien vanuit het perspectief van ‘schoolvak en vakwetenschap’ blijkt dat bij de 
vernieuwing van een examenprogramma die keuzes niet zozeer samenhangen met de 
ontwikkelingen binnen het schoolvak enerzijds en de daarmee verwante academische 
discipline anderzijds, maar sterk worden beïnvloed door de visie op juist de relatie 
tussen die twee. Die relatie kan op vier manieren worden getypeerd: traditie (het school-
vak is van oudsher gelieerd aan de vakwetenschap), transmissie (de vakwetenschap 
bepaalt eenzijdig de inhoud van het schoolvak), coöperatie (vakwetenschap en onder-
wijs ontwikkelen samen het schoolvak) en non-coöporatie (vakwetenschap en schoolvak 
vermijden onderling contact). 
Bezien vanuit het perspectief van ‘kennis en vaardigheden’ blijkt bij de vernieuwing 
van het examenprogramma een discussie over de aard van het vak Nederlands: gaat 
het vooral of uitsluitend om het verwerven van taalvaardigheden (spreken, luisteren, 
schrijven, lezen), of is er ook plaats voor vakspecifieke kennis over taal en literatuur. 
Deze vakspecifieke discussie hangt samen met de prioritering van algemene doel-
oriëntaties voor het onderwijs (kennis, maatschappij, leerder). Bovendien is zij te plaat-
sen in een onderwijssociologisch kader waarin sprake is van drie scenario’s voor het 
onderwijs van nu en in de toekomst: Future 1: een scenario waarin sprake is van een 
elitecurriculum, ontstaan in een tijd waarin kennis langzaam verandert; Future 2: een 
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scenario waarin veel nadruk ligt op algemene vaardigheden met de nadruk op de rol 
van de leerling bij het leren; Future 3: een scenario waarin het onderscheid tussen 
alledaagse en specialistische kennis wordt erkend, en concepten, vaardigheden en 
inhouden allemaal aandacht moeten krijgen. 
De bespreking van de richtinggevende conceptenparen ‘curriculum en krachten-
veld’, ‘schoolvak en vakwetenschap’ en ‘kennis en vaardigheden’ laat zien dat het niet 
alleen complexe, problematische concepten betreft, maar ook containerbegrippen die 
bovendien in allerlei opzichten met elkaar samenhangen. Een rode draad in dit kluwen 
is het doel van het onderwijs en het bepalen van geldige kennis en in het verlengde 
daarvan, wie dat, onder welke politiek-maatschappelijke omstandigheden, kan doen. Al 
deze elementen komen terug in de discussie en besluitvorming over de invoering van 
taalkunde in het examen voor havo en vwo. Het resultaat van de verkenning van 
concepten is een drietal vensters die in Deel 3 als instrument gaan dienen voor nadere 











In hoofdstuk 1 is een historisch kader geschetst voor de betwiste invoering van taal-
kunde in het examenprogramma havo/vwo, waarna in hoofdstuk 2 enkele concepten 
zijn uitgewerkt die nodig zijn om de onderzoeksvragen te kunnen beantwoorden. In dit 
hoofdstuk komt aan de orde hoe dit onderzoek concreet is opgezet en uitgevoerd. 
Daartoe wordt in paragraaf 3.1 allereerst het onderzoek nader getypeerd. In paragraaf 
3.2 komen vervolgens de gebruikte bronnen aan de orde, waarna in paragraaf 3.3 de 
uitvoering van het onderzoek wordt toegelicht. 
 
3.1 Typering van het onderzoek 
Onderzoek naar een curriculumverandering die heeft plaatsgevonden is altijd historisch 
onderzoek, onderzoek naar gebeurtenissen in het verleden – in dit geval de betwiste 
invoering van taalkunde in het examenprogramma Nederlands voor havo en vwo 
tussen 1988 en 2008. Dit onderzoek is daarmee te typeren als historisch curriculum-
onderzoek. Anders gezegd: het object van onderzoek is curriculumverandering en de 
methode van onderzoek is de historische methode. Deze twee aspecten worden hierna 
nader toegelicht en geconcretiseerd.  
 
Historisch onderzoek 
Historisch onderzoek wil op wetenschappelijke wijze iets over het verleden te weten 
komen door bronnen onder de loep te nemen, objecten te analyseren, teksten te ver-
gelijken en gebeurtenissen in verschillende contexten te plaatsen. Omdat in dit onder-
zoek interpretatie centraal staat, is objectiviteit een probleem (De Buck e.a., 2010; Van 
der Zijl, 2010). Historische bronnen zijn weliswaar het uitgangspunt, maar de menin-
gen verschillen over de mate van (subjectieve) interpretatie die daaruit kan en mag 
voortvloeien. Ankersmit (1984) wijst er bovendien op dat historische kennis ook af-
hankelijk is van de gehanteerde onderzoeksmethoden en in die zin het product is van 
een subjectieve constructie. Bovendien is niet alleen ‘waar’ wat er geschreven staat, of 
bewaard is gebleven, maar ook wat plausibel is of plausibel kan worden gemaakt 
(Shopes, 2013). 
In dit onderzoek gaat het enerzijds om een feitelijke historische gang van zaken. 
Informatie daarover is te vinden in bronnen zoals notulen of officiële adviezen en be-
sluiten. Anderzijds spelen de opvattingen en perspectieven van de direct betrokkenen 
bij dit proces van advisering en besluitvorming een rol. Informatie over deze opvat-
tingen is enerzijds verkregen door systematische studie van relevante vakbladen en 
andere teksten. Anderzijds is die informatie verkregen door te spreken met direct be-
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trokkenen over hoe zij zich deze geschiedenis herinneren en hoe zij er op terugkijken. 
Zij worden daardoor in de gelegenheid gesteld te reflecteren op deze geschiedenis en 
krijgen daarmee een stem of ‘voice’ in de beschrijving ervan (Adler & Leydesdorff, 2013; 
Thompson, 2000). Bovendien kunnen daardoor ‘verborgen’ of ‘onbewuste’ motieven 
en opvattingen aan de oppervlakte komen. Dit versterkt de mogelijkheid van een ge-
nuanceerde beschrijving, die ‘meer waar’ is dan alleen wat in archieven is bewaard, of 
niet bewaard c.q. niet toegankelijk of niet ontsloten is. De laatste jaren wordt in de 
geschiedwetenschap ruim baan gegeven aan subjectiviteit: ‘beleving’ en de gekleurde 
visies van betrokkenen schetsen immers evenzeer een beeld van het gebeurde als zoge-
naamd objectieve bronnen van instanties en overheden. Een puur ‘juridische’ benade-
ring van alleen het vaststellen van de waarheid of ‘hoe het echt gegaan is’ voldoet niet 
meer (Adler & Leydesdorff, 2013; Thompson, 2000). 
Rover (2012:473) beschrijft de regels voor historisch onderzoek in drie stappen als 
volgt: 
– Met een eenduidige methode het onderwerp benaderen. 
– Met een kritische houding gebruikte bronnen tegen het licht houden. 
– Op een navolgbare manier bevindingen presenteren zodat anderen deze kunnen 
verifiëren.  
Deze aanpak is ook de leidraad voor dit historisch curriculumonderzoek. 
 
Curriculumonderzoek 
Zoal eerder aangegeven is ‘curriculum’ een breed concept dat uit meerdere niveaus 
bestaat en op al die niveaus kan worden onderzocht (Van den Akker, 2009). Veel 
curriculumonderzoek richt zich op het niveau van de leerling, de leraar of de school. 
Daarbij wordt vaak vooral gekeken naar hoe er geleerd en onderwezen wordt, of zou 
moeten worden, en minder naar wat er geleerd wordt of naar vakspecifieke elementen. 
Dit onderzoek zoomt nadrukkelijk in op het macroniveau van nationale besluitvorming 
over het curriculum en op wat er, als resultaat van die besluitvorming, moet worden 
geleerd en onderwezen – hier concreet: het examenprogramma Nederlands voor havo 
en vwo. 
Dit onderzoek richt zich op een specifieke casus van curriculumverandering, name-
lijk de beoogde invoering van taalkunde in het examenprogramma Nederlands havo/ 
vwo. Het kiezen van een welbepaalde casus, biedt de mogelijkheid om een gecompli-
ceerd onderzoeksobject als curriculumverandering in te perken. Maar die focus geeft 
vooral ook de mogelijkheid om een bepaald thema diepgaand te bestuderen en de 
mogelijkheid tot concrete, gedetailleerde, herkenbare beschrijving en interpretatie. 
Daarbij gaat het hier om argumenten voor of tegen een vakonderdeel dat tot dan toe 
nog niet in het examen was opgenomen. Het feit dat het om een nieuw onderdeel gaat, 
maakt deze casus extra interessant. Het kan actoren stimuleren tot explicitering van, 
anders vaak onuitgesproken, argumenten en opvattingen, ook ten aanzien van het 
bestaande. 
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3.2 Bronnen 
Een historicus baseert zijn werk op overblijfselen uit het verleden, op bronnen. Deze 
bronnen zijn essentieel voor geschiedkundig onderzoek en bestaan in verschillende 
vormen, met als belangrijkste onderscheid dat tussen primaire en secundaire bronnen. 
Daarnaast is in dit specifieke historische onderzoek het onderscheid tussen schriftelijke 
en mondelinge bronnen van belang. 
Primaire bronnen zijn bronnen uit de eerste hand en ontstaan meestal in dezelfde 
tijd als de gebeurtenissen die ze beschrijven. Alle schriftelijke en mondelinge bronnen 
die ik in dit onderzoek heb gebruikt om te komen tot een reconstructie van de ge-
schiedenis van de besluitvorming over een onderdeel taalkunde in het examen havo en 
vwo zijn primaire bronnen.  
Secundaire bronnen zijn verslagen, beschrijvingen en dergelijke die gebaseerd zijn op 
primaire bronnen en daarop voortbouwen. Door combinatie en interpretatie van pri-
maire bronnen kan in de secundaire bron nieuwe informatie ontstaan (De Buck e.a., 
2010; Van der Dussen, 1988). Mijn reconstructie van de geschiedenis van de besluitvor-
ming over een onderdeel taalkunde in het examen havo en vwo in Deel 2, is daarmee 
dus een nieuwe secundaire bron. Hierna worden alle primaire bronnen die ik in dit 
onderzoek heb gebruikt nader besproken. 
 
3.2.1 Schriftelijke bronnen  
Voor dit onderzoek heb ik twee typen schriftelijke bronnen onderzocht: bronnen met 
betrekking tot de besluitvorming en bronnen met betrekking tot de meningsvorming 
over de invoering van taalkunde in het examenprogramma Nederlands havo/vwo. Deze 
bronnen zijn, voor zover bewaard, terug te vinden in archieven van personen of instan-
ties, in documentatiecentra of bibliotheken. 
 
Schriftelijke bronnen met betrekking tot besluitvorming 
Van vergaderingen die plaatsvinden in het kader van een besluitvormingstraject zoals 
in dit onderzoek wordt beschreven, bestaan doorgaans agenda’s en notulen en worden 
adviezen en besluiten vastgelegd. Het betreft hier ambtelijke stukken waarin persoon-
lijke perspectieven en motieven meestal minder duidelijk naar voren komen. Dergelijke 
documenten zijn lang niet altijd systematisch bewaard of toegankelijk gemaakt en ze 
kunnen vaak hooguit worden aangetroffen in documentatiecentra of openbare en per-
soonlijke archieven (De Buck e.a., 2010). In dit onderzoek zijn in dit verband documen-
ten als officiële adviezen, ambtelijke rapportages, ministeriële besluiten, Handelingen 
van de Tweede Kamer, maar ook documenten als handleidingen, conceptadviezen, 
notulen, memo’s, briefwisselingen en ambtelijke notities bestudeerd.  
Zowel het officiële advies van de CVEN in de eerste periode (CVEN, 1991), als dat 
van de VOG-N in de tweede periode (VOG-N, 1995),10 zijn onderdeel geworden van 
                                                 
10 De referentie VOG-N (1995) wordt gebruikt om te verwijzen naar het door de Vakontwikkelgroep 
Nederlands in opdracht van de Stuurgroep Profiel Tweede Fase in 1995 uitgebrachte advies over het 
Examenprogramma Nederlands havo/vwo. De feitelijk publicatie van het advies gebeurde door de Stuur-
groep (zie Stuurgroep Profiel Tweede Fase, 1995). 
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een voor de openbaarheid bestemde rapportage. Daarin zijn naast dit officiële advies 
voor de minister zaken opgenomen als de instellingsbeschikking en de commissie-
opdracht en de fases van het adviestraject. Maar ook worden daarin bijvoorbeeld 
uitkomsten van veldraadplegingen en preadviezen besproken en de positie die de 
commissies daartegenover innemen. In deze publieksversie van de adviezen hebben de 
auteurs, de voorzitters en secretarissen van de CVEN en de VOG-N, hun adviezen met 
andere woorden context gegeven en de gang van zaken tijdens het adviestraject op een 
rijtje gezet en geïnterpreteerd. 
Al deze openbare schriftelijke bronnen heb ik via persoonlijke en openbare archie-
ven en via wetenschappelijke bibliotheken systematisch onderzocht in relatie tot mijn 
onderzoeksvragen. Daarbij heb ik naar zo groot mogelijke volledigheid gestreefd.  
 
Schriftelijke bronnen met betrekking tot meningsvorming 
Vaak voeren de actoren in de door mij onderzochte trajecten niet alleen institutioneel 
discussie, binnen de context van hun commissies, maar ook in de openbaarheid van 
het maatschappelijk debat (door stukken in kranten), of onder vakgenoten (door 
bijdragen aan vakbladen). In deze bronnen zetten de actoren hun beweegredenen en 
argumenten uiteen en komen hun perspectieven en motieven naar voren. In dit 
onderzoek betreffen deze bronnen vooral bijdragen van actoren in de vaktijdschriften 
voor leraren Nederlands (Moer en Levende Talen), voor onderzoekers en vakdidactici 
Nederlands (Spiegel) en voor neerlandici (De Nieuwe Taalgids). Daarnaast gaat het 
onder meer om al dan niet gepubliceerde lezingen in het kader van de jaarlijkse 
conferentie Het Schoolvak Nederlands en enkele artikelen in dagbladen. 
Deze openbare schriftelijke bronnen heb ik via wetenschappelijke bibliotheken en 
persoonlijke archieven systematisch onderzocht in relatie tot mijn onderzoeksvragen. 
Daarbij heb ik naar zo groot mogelijke volledigheid gestreefd. 
 
Archiefonderzoek 
Naast het onderzoek in wetenschappelijke bibliotheken (bijvoorbeeld naar de discussie 
in vakbladen) is in dit onderzoek wat de schriftelijke bronnen betreft vooral gebruik 
gemaakt van het archief van het ministerie van Onderwijs en van diverse persoonlijke 
archieven van geïnterviewde actoren. 
 
Archief ministerie van Onderwijs 
In zijn algemeenheid wordt in officiële openbare archieven, zoals dat van het ministerie 
van Onderwijs, niet altijd alles bewaard over het besluitvormingsproces dat in een 
bepaalde casus wordt doorlopen. Vaak is daar vooral de uitkomst van dat proces te 
vinden in de vorm van bijvoorbeeld een advies of een wet. En als er al verder materiaal 
bewaard wordt, blijkt het vaak niet ontsloten te zijn. 
Knippenberg en Van der Ham die onderzoek deden naar de geschiedenis van het 
ministerie van Onderwijs stellen dat dit ministerie in de loop der jaren “een gigantische 
papierberg heeft geproduceerd” en dat slechts een deel daarvan zodanig is geïnventari-
seerd dat een historicus ermee uit de voeten kan (Knippenberg & Van der Ham, 
1993:14). Dit beeld werd in mijn onderzoek bevestigd. Als er in relatie tot mijn vragen al 
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bronnen bewaard waren in dit archief, bleken deze meestal nauwelijks inhoudelijk ont-
sloten te zijn en was er van systematisch bewaren of onderhoud geen sprake. Ook 
bleek er geen historische of archiefdeskundigheid voorhanden. Deskundige hulp bij 
mijn archiefonderzoek was daarom onmogelijk. Wel werd ik heel vriendelijk ontvangen 
en werden mij naar aanleiding van mijn vragen lange lijsten met talloze dossier-
nummers ter beschikking gesteld. De aanwezige ordening was er echter hooguit een in 
termen van jaartallen, maar nauwelijks in termen van trefwoorden op voor mijn onder-
zoek relevante zoektermen als examenprogramma Nederlands, advies, CVEN, VOG-N, 
schoolvak Nederlands of taalkunde. Ook het zoeken op namen van actoren leverde 
niets op. Zelfs een aantal specifieke kamerstukken, waarvan ik de exacte nummers en 
data zelf al had achterhaald via mijn interview met de betrokken ambtenaar op het 
ministerie, bleken in dit archief niet terug te vinden.  
Dat er over Periode 1 en het werk van de CVEN (zie hoofdstuk 4) vrijwel niets terug 
te vinden was, is overigens ook voor een belangrijk deel te verklaren uit de ruimte die 
deze commissie van het ministerie kreeg om haar werk zelfstandig in te richten en uit 
het feit dat het traject toen niet tot een besluit leidde. 
In Periode 2 (zie hoofdstuk 5) is er wel sprake van besluitvorming, maar bleek er 
met betrekking tot het werk van de VOG-N in het openbare archief ook erg weinig be-
waard gebleven. In een niet voor publiek toegankelijk magazijn bleken wel tweehonderd 
overvolle archiefdozen tot nader order opgeslagen te zijn, met bronnen zoals die in 
eerste instantie bewaard zijn door de secretaris van de Stuurgroep Profiel Tweede Fase. 
Er was geen begeleidende brief, geen ordening: niets, behalve dat deze dozen genum-
merd waren van 1 tot en met 200. De dozen mochten het magazijn niet verlaten en ik 
bleek de eerste te zijn die ze wilde inzien. Ik kreeg toestemming om ter plekke onder-
zoek te doen en relevante stukken te kopiëren. Dat had ik gelukkig meteen gedaan, 
want bij mijn volgende archiefbezoek bleken de dozen tot nader order te zijn opgehaald 
en niet meer ingezien te kunnen worden, wellicht met het oog op nadere archivering. Ik 
was daarmee niet alleen de eerste, maar voorlopig ook de laatste, die dit archief voor 
onderzoeksdoeleinden heeft ingezien. Het was een belevenis om deze archiefdozen te 
openen, waar rijp en groen naast elkaar lag, van officiële stukken tot notulen en hand-
geschreven brieven en van memo's tot rekeningen en brieven van de minister. Uit-
eindelijk vond ik een aantal dozen (ze stonden op volgorde in tijd, zo bleek) met enkele 
documenten die ik zocht, of waarvan ik me ter plekke realiseerde dat ik ze zocht.  
In Periode 3 (zie hoofdstuk 6) is er geen vakcommissie aan het werk. Dat ik deze 
periode toch in mijn onderzoek betrek is omdat er dan een besluit wordt bereikt en 
omdat enkele actoren tot en met deze periode een rol blijven spelen in de discussie. 
Maar mijn onderzoek biedt over deze periode eerder een tentatief dan een extensief 
overzicht. Er is immers geen sprake van institutionele advisering en besluitvorming en 
er ontbreekt daarmee ook een systematische verslaglegging, waardoor bronnen soms 
een wat toevallig karakter krijgen. Vanwege het ontbreken van openbare beleidsvoor-
bereiding is er met betrekking tot Periode 3 in relatie tot mijn onderzoeksvragen vrijwel 
niets in het archief van het ministerie te vinden, behalve enkele stukken over de 
‘vernieuwde tweede fase’ en enkele (niet systematisch) bewaarde ambtelijke brieven 
met betrekking tot de opdrachtverlening voor de ontwikkeling van taalkundemateriaal. 
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Persoonlijke archieven 
Relevante bronnen met betrekking tot advisering en besluitvorming, zoals notulen, con-
ceptadviezen, bezwaren, briefwisselingen, e-mails, en verslagen van veldraadplegingen, 
kreeg ik voor het grootste deel uit de persoonlijk bewaarde archieven van een aantal 
geïnterviewde actoren.  
Voor de beschrijving van Periode 1 is het CVEN-rapport een centrale bron. Dit eind-
verslag van de CVEN bevat zoals gezegd een nagenoeg compleet beeld van het traject. 
Dit beeld van ‘compleetheid’ wordt bevestigd door de actoren die dit rapport als een 
betrouwbare bron van informatie over het adviesproces kenschetsen en die zelf (mede 
daarom) nauwelijks materiaal over deze periode hebben bewaard.  
Voor de beschrijving van Periode 2 is de publieksuitgave van het VOG-N advies een 
belangrijke bron. Maar deze rapportage is in allerlei opzichten veel minder uitgebreid 
dan het CVEN-rapport. Daar staat tegenover dat in Periode 2 vrijwel alle noodzakelijke 
bronnen in relatie tot het werk van de VOG-N, zoals conceptadviezen, notulen en 
briefwisselingen met het ministerie, bewaard zijn door enkele geïnterviewde actoren. 
Daarnaast heeft deze periode qua bronnen een totaal ander karakter dan Periode 1 
omdat er niet alleen sprake is van advisering, maar ook van besluitvorming en beide 
bovendien plaatsvonden in het geheel van de ontwikkeling van de Tweede Fase. In deze 
periode ontstaat er na het door het ministerie genomen besluit discussie in de vak-
gemeenschap. Die komt bijvoorbeeld tot uitdrukking in brieven aan de staatssecretaris 
of in openbare bijeenkomsten waarvan verslagen bewaard zijn gebleven. 
In Periode 3 is er zoals gezegd nauwelijks sprake van openbare processen en open-
bare beleidsvoorbereidingen en de officiële stukken die daarmee doorgaans gepaard 
gaan. Het is daarom extra lastig gegevens over de besluitvorming uit deze periode 
boven tafel te krijgen. Maar ook hier geldt dat veel actoren met wie ik sprak materiaal 
hebben bewaard, zoals brieven en mails van de betrokken actoren onderling maar ook 
brief- en mailwisseling met het ministerie of de minister. 
Waar in Deel 1 en Deel 2 gebruik wordt gemaakt van stukken uit persoonlijke 
archieven of het archief van het ministerie van Onderwijs wordt dat verantwoord in 
voetnoten. 
 
3.2.2 Mondelinge bronnen 
Naast schriftelijke bronnen heb ik in dit onderzoek gebruik gemaakt van mondelinge 
bronnen die ik heb verkregen door een aantal sleutelfiguren in het besluitvormings-
proces te interviewen: actoren in commissies, het ministerie en de vakgemeenschap. In 
deze ‘oral history’ interviews komen zowel opvattingen en meningen van de betrokken 
actoren aan de orde als informatie over de geschiedenis van de besluitvorming. Ze 
hebben met andere woorden betrekking op het meningsvormingsproces én het besluit-
vormingsproces. In die zin is de afname van deze interviews een methode om meer 
inzicht te krijgen in de feitelijke gang van zaken zoals die door de actoren is waar-
genomen, dat wil zeggen, onafhankelijk van de vraag of de verstrekte informatie per-
soonlijk gekleurd is of niet. 
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Oral history 
Oral history geldt binnen de geschiedschrijving inmiddels als een geaccepteerde, 
wetenschappelijk verantwoorde methode van dataverzameling (Adler & Leydesdorff, 
2013; Shopes, 2013). Er zijn voor dit onderzoek een aantal redenen om de direct 
betrokkenen te bevragen met betrekking tot hun herinneringen in relatie tot de 
discussie en besluitvorming over de invoering van taalkunde in het examen Nederlands 
voor havo en vwo in de periode 1988-2008 en om de uitkomsten van die bevraging als 
mondelinge bron te gebruiken. De belangrijkste reden is dat schriftelijke archieven de 
geschiedenis niet of nauwelijks belichten waar het (verborgen) opvattingen en 
processen betreft die vaak een grote rol spelen, maar zelden worden vastgelegd. Door 
het gebruik van oral history kunnen de hoofdrolspelers zelf vertellen hoe zij een en 
ander destijds zagen en bedoelden en hoe zij zelf het proces achteraf interpreteren. Een 
daarmee samenhangende reden is dat deze actoren vervolgvragen kunnen oproepen 
en documenten uit persoonlijke archieven kunnen aanreiken die niet in officiële 
archieven bewaard zijn. Een laatste reden is dat het, omdat het in dit onderzoek om de 
zeer recente geschiedenis gaat, nu nog mogelijk is direct betrokkenen te bevragen; iets 
wat bij verder achter ons liggende gebeurtenissen meestal niet meer mogelijk is. 
Een bijzonder aspect van oral history is het fenomeen ‘geheugen’ of ‘herinnering’: 
wat wordt onthouden en hoe ‘waar’ is dat dan? En wat wordt vergeten en wat zegt dat 
dan? Door een oral history interview ontstaat een nieuwe (primaire) historische bron 
die informatie biedt op twee niveaus. Enerzijds biedt deze nieuwe bron een concrete 
beschrijving van ervaringen en gebeurtenissen. Anderzijds geeft deze nieuwe bron ook 
informatie over hoe men die ervaringen en gebeurtenissen selecteert, verwoordt en 
beoordeelt (Du Bois-Reymond & Wagemakers, 1983). Dit gecombineerde perspectief 
heeft verwantschap met de methode die in de sociale wetenschappen empirisch inter-
pretatief onderzoek wordt genoemd, hoewel daarbij meestal het uitgangspunt is dat de 
verteller anoniem blijft, en de focus ligt op beschrijving en betekenisverlening met 
betrekking tot het heden (Shopes, 2013). 
Ricoeur (2004) bespreekt de problemen van de fenomenen herinnering en geheu-
gen in relatie tot geschiedschrijving. Verwijzend naar bijvoorbeeld getuigenissen van de 
Holocaust stelt hij onder meer dat geschiedenis domweg niet altijd alleen op basis van 
formele archieven kan worden geschreven. Die formele archieven zijn immers vaak niet 
of nauwelijks aanwezig en als ze er al zijn vaak persoonlijk of politiek gekleurd of slecht 
ontsloten. Geschiedschrijving heeft volgens hem daarom vaak ook getuigenissen nodig. 
Bovendien kan de geschiedschrijver volgens hem met mondelinge geschiedenis als het 
ware reliëf aanbrengen in ‘dode’ archieven (Ricoeur, 2004:181). 
Ook Thompson (2000) stelt dat archiefonderzoek de historie onvoldoende kan 
ontsluiten en dat in feite alle historische bronnen doordrenkt zijn van subjectiviteit en 
sociale perceptie van feiten. Archiefstukken komen niet toevallig aangewaaid; ze 
worden gezocht en al dan niet bewaard en ook wat er wel of niet bewaard wordt, en 
door wie, is subjectief bepaald. De historische waarde van het herinnerde verleden is 
dat het betekenisvolle en soms unieke informatie kan geven en dat het zowel het 
individuele als het sociale bewustzijn kan overbrengen, die beide onlosmakelijk onder-
deel zijn van dat verleden. Herinneringen liggen niet kant-en-klaar en onveranderlijk 
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opgeslagen in het geheugen, maar zijn een reconstructie van ervaringen en bevindin-
gen die in samenhang en in samenspraak met anderen in een specifieke situatie 
worden gevormd en kunnen veranderen. Wat mensen denken dat er is gebeurd kan net 
zo cruciaal zijn als wat er feitelijk is gebeurd.  
Een oral history interview is geen alledaagse of toevallige conversatie, maar een 
voorbereide, serieuze en zoekende uitwisseling die een uitgebreide en reflectieve weer-
gave van het verleden beoogt en altijd gefundeerd is op historische vragen. Het is zowel 
een daad van herinnering als een inherent subjectieve blik op het verleden (Shopes, 
2013:121). Dat er evident sprake kan zijn van “een selectief geheugen” (Knippenberg & 
Van der Ham, 1993:15) en dat niet alles wat in dergelijke interviews wordt gezegd 
precies zal kloppen met de feiten (Adler & Leydesdorff, 2013), neemt niet weg dat oral 
history interviews inzicht geven in hoe mensen betekenis geven aan wat ze hebben 
meegemaakt én toegang geven tot informatie die anders verloren gaat. Bepaalde 
geschiedenissen kunnen alleen op basis van herinneringen worden geschreven en 
herinneringen kunnen historische beelden bijstellen en aanvullen. Ik maak in dit ver-
band bewust gebruik van triangulatie (zie 3.3.2): door meerdere personen als vertegen-
woordigers van diverse standpunten en posities te interviewen kan ik mogelijk op-
tredende subjectieve vertekening achterhalen en ‘corrigeren’. 
 
Geïnterviewde actoren 
Het eerste criterium voor de keuze van de actoren, die voor een belangrijk deel uitge-
breid mondeling, soms telefonisch en een enkele keer schriftelijk zijn geïnterviewd, 
hangt direct samen met hun functie binnen of relatie met de betrokken commissies. 
Voor de eerste twee periodes, waarin de CVEN en VOG-N aan het werk zijn, heb ik alle 
voorzitters en secretarissen en het overgrote deel van de leden van deze vakcommis-
sies mondeling geïnterviewd. Daarnaast heb ik voor de tweede periode, waarin ook een 
stuurgroep en een coördinatiecommissie werkzaam zijn, ook de vicevoorzitter11 en de 
secretaris van de Stuurgroep mondeling bevraagd evenals de voorzitter en secretaris 
van de Coördinatiecommissie en de contactpersoon Nederlands voor de VOG-N in 
deze laatste commissie. Voor de derde periode heb ik vooral de initiatiefnemers van 
een oproep voor taalkunde in het examen geïnterviewd en de mensen die hebben ge-
reageerd op de oproep van het ministerie voor de ontwikkeling van taalkundemateriaal. 
Sommige actoren waren bij alle periodes betrokken en hen heb ik over alle periodes 
bevraagd. Bovendien heb ik voor alle periodes de meest direct betrokken ambtenaren 
van het ministerie van Onderwijs geïnterviewd. In zijn algemeenheid was daarbij de 
aandacht voor de derde periode het geringst omdat er in die periode minder discussie 
was en minder problemen te doordenken waren. Ten slotte zijn enkele personen meer 
aan de zijlijn bevraagd, waar voorlopige resultaten van onderzoek en voortschrijdend 
inzicht dat vroegen. Dit gebeurde meestal door een meer topicgericht telefonisch 
interview of vragen per e-mail. 
In vrijwel alle gevallen is een bijkomend criterium dat de actoren zich in de publieke 
discussie, ook institutioneel, uitspraken door publicaties in vakbladen en dergelijke, en 
                                                 
11 De voorzitter van de stuurgroep, N. Ginjaar-Maas, is in 2012 overleden. 
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langdurig, meestal over meerdere periodes, blijk gaven van een sterke betrokkenheid bij 
de kwestie.12 Kennis van zaken is vanzelfsprekend ook een criterium. Die mag bij al 
deze actoren worden verondersteld aanwezig te zijn, maar natuurlijk het meest bij 
degenen die zich nadrukkelijk met het onderwerp bezig hielden, zoals blijkt uit hun 
bijdragen in vakbladen. Ten slotte is toegankelijkheid en bereidheid om vrijuit en eerlijk 
over het onderwerp te praten een criterium. Gesprekken met iemand die om wat voor 
reden dan ook niet op de kwestie wil ingaan, hebben geen zin. Gebrek aan bereidheid 
en openheid kwam echter in dit onderzoek weinig voor. Het was eerder het tegendeel; 
de gevraagde actoren waren zeer bereid,13 zeer behulpzaam en zelfs gretig om deze 
kwestie te helpen uitspitten. 
Bij de afname van de interviews heb ik geprobeerd zo volledig mogelijke informatie 
te verzamelen in die zin dat ik ben doorgegaan met het stellen van vragen en het 
toepassen van hoor en wederhoor tot het moment dat er geen vragen (of antwoorden) 
meer waren. De informatie die de interviews als mondelinge bronnen opleverden in de 
vorm van transcripten en notities heb ik systematisch onderzocht in relatie tot mijn 




In de voorbereiding, de afname en de verwerking en analyse van de interviews heb ik de 
richtlijnen voor oral history als professionele wetenschappelijke praktijk in acht ge-




Als voorbereiding op de interviews heb ik achtergrondinformatie bestudeerd en twee 
proefinterviews gehouden om het onderzoeksgebied in te kaderen, ideeën te krijgen en 
verdere informatie te vinden of te weten welke dat zou kunnen zijn en waar of bij wie ik 
die zou kunnen vinden. Vervolgens heb ik in een triangulatieproces met mijn begelei-
ders historische en inhoudelijke thema’s voor alle volgende interviews vastgesteld, te 
weten: (1) Periode 1, de CVEN, (2) Periode 2, de VOG-N en de ontwikkeling van de 
Tweede Fase, (3) Periode 3, de Vernieuwde Tweede Fase, (4) de samenstelling van de 
vakcommissies, (5) de preadviezen taalkunde, (6) argumenten voor en tegen taalkunde 
(7) belangengroepen, (8) de relatie tussen het schoolvak Nederlands en de neer-
landistiek en (9) opvattingen over kennis en vaardigheden.  
 
                                                 
12 Een uitzondering zijn de betreffende ambtenaren die uit de aard van hun functie juist niet in het publieke 
debat zichtbaar kunnen zijn. Dit maakt hun positie in die zin ook extra kwetsbaar. Ze kunnen zich immers 
niet verdedigen. 
13 Er was slechts een afwijzende reactie. Het betrof A. Hagen, die als taalkundige lid was van de VOG-N. 
A. Braet, voorzitter van de CVEN, was weliswaar niet afwijzend, maar hield afstand door voor zijn opvat-
tingen te verwijzen naar zijn talloze publicaties in relatie tot het onderwerp en wilde resterende vragen 
liever telefonisch of per e-mail beantwoorden. Beide posities zijn uiteraard gerespecteerd. 
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Afname 
Om tot een zinvol interview te komen is het noodzakelijk dat respondenten zich vrij 
voelen om zich uit te spreken. Dat betekent onder meer dat zij weten waar het gesprek 
over zal gaan en wat het doel ervan is en dat zij vertrouwen hebben in de interviewer 
(Shopes, 2013).  
Het interview kent in de kern twee aanpakken: het gestructureerde interview met van 
tevoren uitgewerkte vragen en het narratieve interview, dat meer op een open gesprek 
lijkt. De eerste opzet leidt tot gekanaliseerde informatie. In de tweede opzet wordt 
naast verwachte, vaak ook onvoorziene informatie geproduceerd. Ik heb een flexibele 
combinatie van beide technieken toegepast door van te voren geformuleerde gestan-
daardiseerde vragen achter de hand te hebben, maar vooral een open en uitnodigende 
interviewstijl te hanteren. 
Van alle benaderde actoren stemde vrijwel iedereen meteen in met een interview en 
alle gesprekken verliepen in een goede en open sfeer. De interviews zijn overwegend in 
het begin van het onderzoeksproces gehouden in een rustige omgeving, meestal bij de 
betrokkenen thuis, soms op hun werkplek. Ik heb hen altijd eerst telefonisch benaderd 
met een min of meer gestandaardiseerd verzoek tot medewerking aan een interview. 
Ook voor het begin van het interview hanteerde ik een min of meer vaste inleiding met 
toelichting over het doel en de werkwijze. Aan het einde van elk interview, dat gemid-
deld anderhalf uur duurde, liep ik ter controle de standaardvragen na, zoals ik in mijn 
introductie had aangekondigd. Meestal bleek alles dan al ruim voldoende ‘gespreks-
matig’ aan de orde te zijn geweest. Ik bleef meestal even napraten, maar gaf geen eigen 
opvattingen over het onderzoek. Opvallend was dat de betrokkenen vaak erg gemoti-
veerd waren om opheldering te bieden en erg geïnteresseerd waren in de uitkomst van 
het onderzoek. 
Een enkele keer kwamen er ook nog nieuw te bevragen actoren in beeld. Dat betrof 
vooral enkele betrokkenen aan de zijlijn die helderheid konden bieden die anders niet 
boven tafel kon komen. Het ging dan om topicgerichte interviews over een enkel detail, 
of perspectief. Ook deze respondenten heb ik eerst telefonisch benaderd met een min 
of meer gestandaardiseerd verzoek tot medewerking aan een interview. In enkele ge-
vallen ontstonden na het interview nog vervolgvragen die ik dan telefonisch of per 
e-mail stelde. In twee gevallen heb ik laat in het onderzoeksproces nog uitgebreide 
mondelinge interviews gehouden, omdat pas toen bepaalde zaken pregnant naar voren 
kwamen, of alleen via deze respondenten opgehelderd konden worden (zie bijlage 2).  
 
Verwerking 
De interviews zijn verwerkt in vier fases (Du Bois-Reymond & Wagemakers, 1983; 
Shopes, 2013). In de eerste fase is de complexe situatie van een interview gereduceerd 
tot een bandopname. Elk interview is met toestemming opgenomen en daarna in zijn 
geheel letterlijk getranscribeerd. Tijdens de interviews heb ik zoveel mogelijk aan-
tekeningen gemaakt en achteraf heb ik opvallende zaken en de sfeer van het gesprek 
genoteerd. 
Dit gebeurde met het oog op de tweede fase, waarin ik elk transcript heb bewerkt tot 
een gespreksverslag, geordend volgens de van tevoren in grote lijnen vastgestelde 
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thema’s. Behalve het schrappen van de interviewvragen en ehs en ahs, is daarbij niets 
uit het transcript weggelaten. Alleen als tijdens het gesprek een niet aan het onderwerp 
gerelateerd thema aan de orde was, zoals over de koffie, is dat tekstgedeelte verwijderd.  
In de derde fase heb ik alle gespreksverslagen voorgelegd aan de respondenten en 
hun behoefte gepolst aan nuanceringen, aanvullingen of weglating van bepaalde passa-
ges. Alle door hen voorgestelde wijzigingen heb ik altijd integraal overgenomen en 
gerespecteerd. De gepleegde aanpassingen betroffen bijvoorbeeld correcties in gegeven 
informatie, het weghalen van te suggestieve oordelen over personen of het toevoegen 
van nadere informatie. Vervolgens heb ik altijd toestemming gevraagd en verkregen 
voor het citeren uit de aldus ontstane teksten. Deze toestemming betrof alleen het 
gebruik van deze teksten voor dit onderzoek en dus niet een openbaar toegankelijke 
archivering van de teksten als geheel. Ook respondenten die ik alleen telefonisch heb 
gesproken, heb ik een gespreksverslag toegestuurd met het verzoek daaruit te mogen 
citeren. Deze toestemming heb ik (ook na doorvoering van voorgestelde wijzigingen) 
altijd verkregen. 
Voor de vierde fase van de verwerking en analyse van mijn interviewdata is het 
begrip ‘reliëf’ van belang. Niet alleen het reliëf dat interviews aanbrengen in relatie tot 
(vaak ontbrekende) schriftelijke bronnen, maar ook het persoonlijke reliëf dat respon-
denten in de geschiedenis willen aanbrengen. Zo zullen sommige respondenten graag 
een bepaald aspect op de voorgrond plaatsen en andere aspecten op de achtergrond, 
terwijl het voor andere respondenten wellicht andersom ligt. Ik gebruik de geïnterview-
den om informatie te verkrijgen en zij willen mij die informatie ook geven. Maar 
tegelijkertijd zijn zij ook bezig met hun standpunten en visie in te brengen. Er is sprake 
van een discussie met verschillende ‘voices’ (Thompson, 2000), waarbij het aan mij als 
onderzoeker is de verschillende stemmen bij elkaar te brengen en te bepalen wat ik 
uiteindelijk weergeef. In de analyse van de interviewdata creëer ik als onderzoeker een 
nieuwe context buiten het interviewmateriaal om en schuiven interviewteksten en 
interpretatie in elkaar, of wisselen citaten uit de interviews af met interpretaties. De 
uiteindelijke beschrijvingen, of tussentijdse versies daarvan, zijn een verantwoordelijk-
heid van de onderzoeker en daarom niet aan de respondenten voorgelegd. Met hen 
maakte ik de afspraak dat ik (gedeelten uit) de door hen geaccordeerde tekst kon 
gebruiken voor mijn onderzoek en publicaties daarover.14 Ik wilde niet met de interpre-
taties in mijn tekst terug naar de respondenten, want dat zou kunnen betekenen dat ik 
met hen in discussie zou moeten gaan over mijn interpretatie en zij bovendien ook 
weer zouden reageren op wat anderen mij verteld hadden. 
 
                                                 
14 De enige uitzondering op deze manier van werken betrof het interview met Offerein (ministerie van 
Onderwijs, zie bijlage 2). Hij stemde alleen in met het houden van een interview onder voorwaarde van 
inzage van de tekstgedeelten die zijn citaten zouden bevatten. Tegen de achtergrond van zijn functie als 
ambtenaar in het onderzochte proces is die wens gehonoreerd. Hij heeft overigens om geen enkele 
wijziging in mijn tekst gevraagd. 
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3.3 Uitvoering van het onderzoek 
Hierna wordt ingegaan op de uitvoering van het onderzoek. Daarbij wordt achtereen-
volgens aandacht besteed aan de wijze van dataverzameling, -verwerking en -analyse, 
de toegepaste methode van triangulatie, de persoon van de onderzoeker en de presen-
tatie van de data.  
 
3.3.1 Verzameling, bewerking en analyse van de data 
De data voor mijn reconstructie en analyse zijn teksten die ik heb verkregen op basis 
van archiefonderzoek en op basis van interviews. Het openbare archief van het ministe-
rie bleek al snel geen goede ingang. Dat ik hierin soms toch bruikbare informatie vond, 
kwam vooral omdat ik door de interviews wist waar ik naar moest zoeken: naar be-
wijzen bij wat de actoren vertelden als het ware. Dit archief was dus eerder het sluitstuk 
van mijn onderzoek dan het begin. De interviews leidden regelmatig tot nieuwe 
bronnen, of vragen aan andere actoren. Er trad steeds meer verfijning op naarmate ik 
verder ingevoerd raakte in de materie, ook omdat ik gaandeweg steeds meer documen-
ten uit persoonlijke archieven kreeg. Bovendien ontstonden soms later in het onder-
zoekstraject, naarmate het beeld completer werd, nog nieuwe vragen of tegenstrijdig-
heden die leidden tot het opnieuw raadplegen van archieven of bevragen van actoren. 
Dat laatste gebeurde soms ook na uitspraken van andere actoren, bijvoorbeeld in het 
kader van hoor en wederhoor, of bij tegenstrijdigheden of onduidelijkheden, in relatie 
tot andere bronnen. Door dit iteratieve proces bij het verzamelen van data, kwam ik 
steeds nieuwe, nuancerende, of bevestigende data op het spoor. Daarbij ben ik in zijn 
algemeenheid net zolang doorgegaan met het zoeken in alle bronnen, tot ik geen 
vragen meer over had. 
Op basis van de aldus verzamelde bronnen heb ik de besluit- en meningsvormings-
processen met betrekking tot de invoering van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo in de drie in dit onderzoek onderscheiden periodes nauwgezet in 
hun historische context gereconstrueerd en beschreven. Deze beschrijvingen vormen 
een nieuwe secundaire bron voor de analyse en interpretatie van de onderzochte casus 
van curriculumontwikkeling (zie Deel 2). 
De analyse en interpretatie van de bronnen op basis van de vervaardigde recon-
structie betreft een iteratief proces, een zo vaak als nodig herhaalde opeenvolging van 
beschrijving, analyse en interpretatie van de bronnen. Deze rondes zijn voor elke 
periode afzonderlijk en bij alle schriftelijke en mondelinge bronnen enkele malen door-
lopen. Daarnaast zijn deze rondes voor elke periode ten opzichte van elkaar en ten 
opzichte van het geheel enkele malen herhaald. Bij dit proces is gebruik gemaakt van 
de in hoofdstuk 2 ontwikkelde richtinggevende concepten of vensters: Krachtenveld en 
curriculumontwikkeling, Schoolvak en vakwetenschap en Kennis en vaardigheden. 
Tabel 3.1 bevat een samenvattend overzicht van de verschillende stappen in de uitvoe-
ring van het onderzoek. 
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1 Voorbereiding 
1.1 Globaal in kaart brengen van de geschiedenis met als belangrijkste bronnen twee proef-
interviews, het CVEN-rapport en het VOG-N-rapport. 
1.2 Identificatie (op basis van 1.1) van te interviewen actoren (voorzitters en leden van de vak-
commissies), overige sleutelfiguren en aanvullende geschreven bronnen uit persoonlijke en 
openbare archieven en documentatiecentra met het archief van het ministerie van Onder-
wijs als sluitstuk. 
1.3 Afname van interviews en waar nodig vervolginterviews (persoonlijk, telefonisch of per 
e-mail), integrale transcriptie en bewerking tot gespreksverslag, autorisatie door geïnter-
viewden (na eventuele wijzigingen). 
1.4 Samenstelling van een tekstenbestand van schriftelijke en mondelinge bronnen voor 
analyse. 
2 Databewerking en reconstructie 
2.1 Onderzoek van de afzonderlijke bronnen op interne consistentie en op consistentie met 
andere bronnen; per periode en doorheen de periodes (triangulatie). 
2.2 Samenstelling van een globaal descriptief overzicht van de geschiedenis van besluit- en 
meningsvorming in de drie onderscheiden periodes.  
2.3 Nadere invulling en verfijning van het overzicht door verwerking van aanvullende nieuwe 
bronnen en nadere ijking van nieuwe en bestaande bronnen met als resultaat beschrijvende 
reconstructies van de onderscheiden periodes. 
2.4 Vaststelling van de reconstructies van de Periodes 1, 2 en 3 als een nieuwe secundaire bron 
voor nadere analyse en interpretatie. 
3 Analyse en interpretatie 
3.1 Toepassing van het venster Krachtenveld en curriculumontwikkeling in de analyse van de 
drie periodes. 
3.2 Toepassing van het venster Schoolvak en vakwetenschap in de analyse van de drie periodes. 
3.3 Toepassing van het venster Kennis en vaardigheden in de analyse van de drie periodes. 
3.4 Samenvattende analyse per venster en vergelijking van de vensters onderling. 
Tabel 3.1: Uitvoering van het onderzoek 
 
3.3.2 Triangulatie 
Voor het verhelderen van betekenis en het interpreteren van bepaalde fenomenen en 
processen in menselijk handelen, kan gebruik worden gemaakt van een meervoudig 
perspectief, of triangulatie. Triangulatie verwijst oorspronkelijk naar het gebruik van ver-
schillende methodes van dataverzameling (Cohen, Manion & Morrison, 2005:112). 
Rock (2001:34) omschrijft triangulatie meer algemeen als “checking everything, getting 
multiple documentation, getting multiple kinds of documentation, so that evidence 
does not rely on a single voice, so that data can become embedded in their contexts, so 
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that data can be compared” (zie Stake, 1998). Het betreft hier een veel toegepaste pro-
cedure om de validiteit van onderzoek te vergroten en de kans op foute interpretaties 
zoveel mogelijk te beperken. 
In mijn onderzoek heb ik primair gebruik gemaakt van datatriangulatie. Zoals eerder 
aangegeven heb ik zowel mondelinge als schriftelijke bronnen gebruikt en betreffen 
deze zowel de besluitvorming als de meningsvorming met betrekking tot de invoering 
van taalkunde in het examen Nederlands voor havo en vwo. Ik heb me bovendien niet 
alleen gebaseerd op schriftelijk gedocumenteerde ‘feiten’ maar ik heb ook gebruik ge-
maakt van uitspraken en betekenisverleningen die door de geïnterviewde actoren naar 
voren werden gebracht. In mijn onderzoek heb ik de in de verschillende bronnen aange-
troffen data met elkaar kunnen confronteren om op basis van die confrontatie tot een 
zo aannemelijk mogelijke reconstructie te komen.  
Behalve dat ik uiteenlopende bronnen heb gebruikt in dit onderzoek heb ik boven-
dien zoveel mogelijk geschreven bronnen geraadpleegd en heb ik met vrijwel alle nog in 
leven zijnde actoren gesproken. Door de brede selectie van geïnterviewden en hun 
grote bereidheid om zonder terughoudendheid te spreken over de onderzochte perio-
des, kunnen zij worden beschouwd als een representatieve afspiegeling van de betrok-
ken actoren. De gehanteerde methode zorgt er niet alleen voor dat er geput kan worden 
uit veel informatie vanuit diverse perspectieven, maar geeft vervolgens ook de mogelijk-
heid om meer validiteit, diepte en nuance te verlenen aan de interpretatie van elk van 
de bronnen afzonderlijk en van de bronnen in samenhang.  
 
3.3.3 De onderzoeker 
Als uitvoerder van het onderzoek waarvan hier verslag wordt gedaan ben ik onafhanke-
lijk maar geen onbeschreven blad. Daarom verdient mijn rol als onderzoeker hier enige 
aandacht. Mijn belangrijkste taak als onderzoeker is, behalve de dataverzame-
ling, -analyse en -interpretatie, de constructie van nieuwe kennis over het object van 
onderzoek (Schwandt, 1994). Bij het creëren van houdbare en betrouwbare kennis is de 
rijkdom van de bij de onderzoeker zelf al aanwezige informatie een essentieel 
kwaliteitscriterium. Schwandt (1994) spreekt in dit verband van de onderzoeker-als-
connaisseur, of kenner. Volgens Eisner (1991) bepaalt de mate van ‘connaisseurschap’ 
mede de kwaliteit (de analyse en interpretatie)van het onderzoek. 
Een belangrijk aspect van mijn positie als kenner is het feit dat ik al tientallen jaren 
lid ben van de vakgemeenschap Nederlands: door mijn opleiding als neerlandicus, 
door mijn werk als leraar Nederlands in havo en vwo en als lerarenopleider aan een 
pabo en een universiteit en door mijn werk voor Stichting Lezen en de Nederlandse 
Taalunie. Door die achtergrond en ingevoerdheid had ik relatief gemakkelijk toegang tot 
mijn respondenten. Daarnaast is dit connaisseurschap van belang voor de kwaliteit van 
de interpretatie van bronnen en data en voor de kwaliteit van de interviews. Ik kan hier-
door namelijk de ‘meaningful other’ zijn, die de respondent uitnodigt zich te herinne-
ren, want, zoals Du Bois Reymond en Wagemakers (1983:22) schrijven: “Herinnering is 
een arbeid, reconstructiearbeid, die niet voor iedere willekeurige persoon verricht 
wordt.” Mijn lidmaatschap van de vakgemeenschap en het in mij gestelde vertrouwen 
maakten het in veel gevallen mogelijk om de interviews gezamenlijk een ‘hardop-denk’-
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kwaliteit te geven, waarbij ik de respondenten met vragen kon stimuleren om het 
onderwerp diepgaand toe te lichten en om zich details te herinneren en opheldering te 
zoeken, tegenstellingen uit te pluizen en verbanden te leggen (Shopes, 2013). 
Een aspect van ‘connaisseurschap’ van een heel andere orde, is het feit dat ik veel 
ervaring heb met het afnemen van interviews, onder andere in publicaties in opdracht 
van Stichting Lezen. Die ervaring is niet noodzakelijk voor de interpretatie van de data, 
maar bevordert wel de rijkdom van de data. Want goed interviewen vraagt vaardig-
heden zoals flexibel zijn in de respons en mate van sturing, het vermogen om begrip te 
hebben voor standpunten en perspectieven, bereid zijn om stil te zijn en goed te 
luisteren en scherpe vragen te durven stellen. Bovendien kan ik in de combinatie van 
inhoudelijk connaisseur en ervaren interviewer, tijdens de interviews tussen de regels 
door luisteren en doorvragen over onderliggende concepten en overtuigingen. 
Lid zijn van een vakgemeenschap kan ook tot vooringenomenheid leiden en een 
frisse en onbevangen blik op het object van onderzoek vertroebelen. De ontwikkelingen 
die in mijn onderzoek speelden, voltrokken zich echter in een periode waarin ik buiten 
het onderwijs werkzaam was. Ik was derhalve in geen enkel opzicht betrokken bij of op 
de hoogte van deze geschiedenis.  
 
3.3.4 Presentatie van de data 
Wat het interpreteren van individuele uitspraken betreft, heb ik ernaar gestreefd om dit 
zoveel mogelijk te doen op basis van uitspraken van meerdere actoren en bronnen en 
door het portretteren van meerdere voices om iets boven tafel te krijgen en te verklaren. 
Maar het werken met meerdere voices is ook gecompliceerd. Welke voices laten zich 
meer of minder gelden, welke laat ik meer of minder klinken, wat doe ik met persoon-
lijke oordelen en animositeit die worden besproken? Ik heb me in het onderzoek en in 
de analyse vooral gericht op het vinden van overeenkomsten tussen de verschillende 
voices en op het zoeken naar tendensen en algemenere verklaringen.  
Het betreft een turbulente geschiedenis met heel veel discussie en als onderzoeker 
moet ik keuzes maken in wat ik weergeef. Daarin beperk ik me tot kerntegenstellingen 
en de grote historische lijn, maar komen tegelijkertijd zoveel mogelijk detailaspecten 
aan bod. Ik leg de accenten daar waar zich veranderingen van betekenis voordeden en 
waar de maatschappelijke discussie een relatief hoge intensiteit bereikte. Zo heb ik een 
aantal met mijn onderzoeksvragen samenhangende kwesties wel diepgaand uitgezocht 
maar hier niet beschreven, bijvoorbeeld hoe de houding tegenover andere vakonder-
delen in het examen was, of dat spelling onveranderlijk als ‘bewijs’ voor taalvaardigheid 
werd gezien, of wat andere preadviezen dan die voor taalkunde ten tijde van de CVEN 
inhielden. Dergelijke studies waren vaak wel noodzakelijk voor mijn algemeen en 
genuanceerd begrip van de kwestie, maar voeren te ver om in de presentatie van mijn 
onderzoek te betrekken.  
 
3.4 Besluit 
Hierna volgt in Deel 2 de analyse van de primaire bronnen in de vorm van een be-
schrijvende tekst die mijn reconstructie bevat van de onderzochte geschiedenis. Deze 
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beschrijving wordt voor de drie onderscheiden periodes afzonderlijk gepresenteerd en 
bevat veel citaten uit de geraadpleegde bronnen. Voor zover het citaten uit de inter-
views betreft zijn deze cursief weergegeven en is steeds aangegeven van wie ze afkom-
stig zijn. Bij citaten uit geschreven bronnen is steeds een bronvermelding opgenomen. 
De reconstructie in Deel 2 functioneert vervolgen zoals aangegeven als een nieuwe 
secundaire bron die in Deel 3 nader wordt verklaard en geïnterpreteerd vanuit het 











In de relatie tussen overheid en onderwijs neemt het ministerie van Onderwijs een 
centrale plaats in. Daar wordt beleid gemaakt, nieuwe wetgeving voorbereid en be-
staande wetgeving geïmplementeerd en uitgevoerd (Knippenberg & Van der Ham, 
1993). Ook bij de totstandkoming van examenprogramma’s neemt het ministerie een 
centrale plaats in als opdrachtgever voor adviseringsprocessen en het instellen van 
adviescommissies en als eindverantwoordelijke voor de besluitvorming. De examens 
voor de schoolvakken bestaan uit het schoolexamen (SO) en het centraal schriftelijk 
examen (CSE). Bij het SO kan elke school zelf, binnen het kader van het examenpro-
gramma, een keuze maken voor de te examineren stof en bepalen de leraren zelf de op-
gaven, de beoordeling en de normen. Bij het CSE krijgen alle leerlingen gelijke (of gelijk-
waardige) opgaven en worden ze gelijk beoordeeld met landelijk vastgestelde normen. 
Eind jaren tachtig start het ministerie een traject om te komen tot vernieuwing van 
het eindexamen Nederlands dat in de jaren negentig een vervolg krijgt in de vernieu-
wing van alle vakken in de Tweede Fase. Eén element uit deze vernieuwingsoperatie 
staat hierna centraal, namelijk de beoogde invoering van taalkunde in het examen 
Nederlands voor havo en vwo. Deze beoogde invoering speelt niet alleen een rol in 
twee formele adviestrajecten (1988-1991 en 1995-1996), maar komt opnieuw promi-
nent op de agenda als er algemeen verzet tegen de Tweede Fase ontstaat en het mini-
sterie een verruiming van vrijheden in het schoolexamen aankondigt (1998-2008). 
 
Hiervoor is in Deel 1 de probleemstelling van dit onderzoek beschreven en uitgewerkt 
door de onderzoeksvragen in een historisch en conceptueel kader te plaatsen en de 
methode van onderzoek te bespreken. In Deel 2 volgt een reconstructie van het besluit-
vormingsproces ten aanzien van de invoering van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands. Deze reconstructie vormt de basis voor een nadere interpretatie in Deel 3 
en is onderverdeeld in drie hoofdstukken conform de drie onderscheiden periodes 
waarin de invoering van taalkunde op de agenda staat. Periode1, het traject van de 
CVEN, wordt behandeld in hoofdstuk 4. Periode 2, het traject van de VOG-N en de ont-
wikkeling van de Tweede Fase, in hoofdstuk 5 en Periode 3, het traject van de vernieuw-
de tweede fase, in hoofdstuk 6. Om deze trajecten te kunnen begrijpen in de politieke 
en maatschappelijke context, die mede bepalend is voor het besluitvormingsproces, 
wordt elk hoofdstuk voorafgegaan door een contextbeschrijving. De reconstructie volgt 
grotendeels de chronologie van het besluitvormingsproces en wordt onder meer 
geïllustreerd met uitspraken van centrale actoren en citaten uit vaktijdschriften. Tenzij 






De Commissie Vernieuwing Eindexamenprogramma’s 






“Toen in de jaren zeventig alle tradities ter discussie werden gesteld eigenden de 
leraren Nederlands zich de vrijheid toe om ieder voor zich te bepalen hoe hun vak in 
te vullen. Dat leidde tot grote verschillen.” 
(Leo Prick, NRC Handelsblad, 15 december 2001) 
 
In dit hoofdstuk wordt Periode 1 besproken. Het betreft het advies- en besluitvormings-
traject rond het werk van de Commissie Vernieuwing Eindexamenprogramma’s 
Nederlandse taal en letterkunde vwo en havo (CVEN) van 1988 tot 1991. Paragraaf 4.1 
beschrijft de politiek-maatschappelijke context waarbinnen de discussie over het 
examenprogramma Nederlands voor havo en vwo zich afspeelt. In paragraaf 4.2 komen 
vervolgens de instelling, samenstelling, taken en werkwijze van de CVEN aan de orde. 
Daarna bieden de paragrafen 4.2 tot en met 4.7 een reconstructie van het vakinhoude-
lijke debat in de vakgemeenschap en van het besluitvormingsproces in de CVEN, vooral 
ten aanzien van taalkunde. In paragraaf 4.8 wordt dit hoofdstuk afgerond met een korte 
samenvatting van Periode 1. 
 
4.1 Context 
Als de samenleving minder ‘maakbaar’ blijkt dan in de jaren zestig en zeventig werd 
gedacht, komt er eind jaren tachtig een eind aan de expansie van het ministerie van 
Onderwijs (Knippenberg & Van der Ham, 1993:10,12). Er komen steeds vaker advies-
trajecten op gang en de verzorgingsinstellingen SLO en Cito krijgen steeds meer in-
vloed op het onderwijsbeleid. Er bestaan in Nederland dan nog geen centrale, van over-
heidswege ingestelde verplichte leerplannen en geen gedetailleerde voorschrijvende 
examenprogramma’s. Ook (het gebruik van) de curriculumtheorie staat dan nog in de 
kinderschoenen. Bij de beoogde verdere ontwikkeling van het voortgezet onderwijs 
neemt het schoolvak Nederlands een bijzondere positie in omdat ‘iedereen’ er een 
mening over heeft en het algemeen als een centraal vak wordt gezien. Het is daarom 
niet verwonderlijk dat het ministerie in 1988 als eerste bij dit vak advies vraagt over 
wijzigingen in het examenprogramma. 
Hoewel de vakinhoudelijke discussie over het schoolvak Nederlands zo oud is als 
het schoolvak zelf (Klinkenberg & De Vroomen, 1988), krijgt deze in 1988 een nieuwe 
en niet eerder waargenomen dynamiek en intensiteit als het ministerie de CVEN instelt: 
de Commissie Vernieuwing Eindexamenprogramma’s Nederlandse taal en letterkunde 
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vwo en havo. De CVEN is de eerste vakcommissie die van overheidswege gevraagd 
wordt advies uit te brengen over de examens en waarin uitsluitend (oud) leraren 
Nederlands vertegenwoordigd zijn. Er ontstaat daarmee voor het eerst een georgani-
seerd openbaar debat over het schoolvak Nederlands met veel ruimte voor inbreng uit 
het onderwijsveld. Onder invloed van voorafgaande democratiseringtendensen zijn in 
de CVEN veel meer partijen vertegenwoordigd en is er sprake van een totaal andere 
politiek-maatschappelijke context. De discussie wordt daardoor in deze periode breder 
dan ooit gevoerd en is bovendien uitermate fel. Er woedt een behoorlijke richtingen-
strijd, onder meer gevoed door de vakorganisaties die in de jaren zestig zijn opgericht. 
In hun tijdschriften en publicaties komt een nieuwe benadering van het vak tot stand 
waarbij het accent verschuift naar het communicatieve paradigma met een steeds 
grotere nadruk op onderwijs in taalvaardigheid (zie 1.4).  
 
4.2 De instelling van de CVEN 
De opdracht aan de CVEN past binnen het beleid van het ministerie om op termijn 
voor alle vakken in het voortgezet onderwijs de examenprogramma’s nader uit te 
werken met het oog op actualisering en de bevordering van de kwaliteit van het onder-
wijs (De Glopper & Van Schooten, 1990:1).  
Het ministerie wil de examens Nederlands vooral vernieuwen vanuit de vermeende 
achteruitgang van de kwaliteit van het moedertaalonderwijs, ook met het oog op aan-
sluiting bij het hoger onderwijs. Staatsecretaris Ginjaar-Maas15 motiveert de instelling 
van de CVEN vanuit: (1) Kamervragen over de kwaliteit van het moedertaalonderwijs, 
(2) zorg over de achteruitgang van de (vooral schriftelijke) taalbeheersing in de 
moedertaal bij (oud)leerlingen van het vo, (3) signalen van de Inspectie dat het eind-
examenprogramma Nederlands voor havo en vwo aan vernieuwing toe is en (4) onder-
zoek naar de taalvaardigheid van studenten in het hoger onderwijs dat laat zien dat 
eerstejaarsstudenten kampen met een gebrekkige ‘functionele taalvaardigheid’ (CVEN, 
1991:9). 
Vakdidacticus G. Rijlaarsdam noemt daarnaast de sterke internationale tendens om 
tot heldere concrete omschrijvingen van de te toetsen vakonderdelen te komen en 
volgens hem is een nieuw examen ook nodig omdat zich veranderingen in de praktijk 
van het schoolvak in het vo hebben voorgedaan en bepaalde onderdelen niet meer 
passen, zoals het onderdeel ‘voorlezen’ (Rijlaarsdam, 1991). Cito-medewerker H. Kreeft 
noemt de klacht van een te algemeen examenprogramma Nederlands dat te veel vrij-
heid geeft aan beoordelaars. Bovendien wil het departement volgens hem, gesteund 
door de Inspectie, dat de CVEN aangeeft wat ze met de communicatieve richting wil en 
dat de vaardigheden meer gaan aansluiten bij de functionele benadering die op dat 
moment de algemene tendens vormt bij de vernieuwing van examenprogramma’s 
(Kreeft, 1990).  
De instellingsbeschikking bepaalt dat de CVEN: (1) de uitkomsten van het behoefte-
onderzoek van het SCO als uitgangspunt moet nemen, (2) de ministeriële richtlijnen 
                                                 
15 N. Ginjaar-Maas (VVD), staatssecretaris van Onderwijs (1982-1989).  
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voor het formuleren van examenprogramma’s moet volgen, (3) rekening moet houden 
met de ontwikkeling van eindtermen in de basisvorming en (4) adviezen van deskundi-
gen kan vragen (CVEN, 1991:183-184). 
Verder word hierin bepaald dat de drie disciplines in de neerlandistiek (hier taalvaar-
digheid, taalbeschouwing en letterkunde genoemd),16 in de CVEN vertegenwoordigd 
moeten zijn. 
Het ministerie benoemt A. Braet (Rijksuniversiteit Leiden) en T. Hendrix (Cito) res-
pectievelijk als voorzitter en secretaris. De Vereniging van Leraren in Levende Talen 
(VLLT) en de Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands (VON) mogen leraren 
als lid voordragen en ook de Vereniging Universitaire Lerarenopleiding Nederand (VU-
LON)17 mag een lid voordragen. Daarmee hebben de voorzitter, secretaris en leden 
van de CVEN allemaal, naast hun specifieke expertise of vertegenwoordiging, onder-
wijservaring in het voortgezet onderwijs. 
 
Samenstelling van de CVEN 
– Dhr. dr. A. Braet, voorzitter, hoofddocent taalbeheersing, vakgroep Nederlands, 
Rijksuniversiteit Leiden; 
– Dhr. drs. T. Hendrix, secretaris, vakmedewerker Nederlands havo/vwo, afdeling 
examens, Instituut voor Toetsontwikkeling (Cito); 
– Dhr. dr. H. Hulshof, lid op voordracht van de Vereniging Universitaire Leraren-
opleiding Nederland, vakdidacticus en lerarenopleider, Rijksuniversiteit Leiden; 
– Dhr. drs. K. van Velzen, lid op voordacht van de Vereniging van Leraren in 
Levende Talen, docent Nederlands havo/vwo, Rijnlands Lyceum Oegstgeest; 
– Mevr. drs. I. den Boer-den Ouden,18 lid op voordracht van de Vereniging van 
Leraren in Levende Talen, docent Nederlands havo/vwo, RK Scholengemeen-
schap Fons Vitae Amsterdam; 
– Dhr. H. Goosen, lid op voordracht van de Vereniging voor het Onderwijs in het 
Nederlands, docent Nederlands havo/vwo, Paulus Lyceum Tilburg. 
Voorzitter Braet noemde het “puur toeval” dat hij als voorzitter werd aangesteld: “Een 
ambtenaar van staatssecretaris Ginjaar-Maas herinnerde mij zich, kennelijk in positieve zin, 
als medebestuurslid van de Vereniging voor Filosofieonderwijs, 20 jaar eerder. Hij wist niets 
van mij als neerlandicus (hij kende mij als student filosofie). Ik werd gevraagd te solliciteren 
en er was een commissie.” Commissielid en vakdidacticus Hulshof beschreef het 
natuurlijk gezag van Braet: “Hij was indertijd echt iemand op dat gebied. Hij was leraar 
geweest en had het respect van de docenten in het veld. Dat is natuurlijk ook erg belangrijk. 
Als hij ergens sprak namens de commissie was dat echt met gezag. Hij was een heel goede 
voorzitter, ook bij de veldraadplegingen.” Commissielid Goosen vond de keus voor Braet 
ook inhoudelijk logisch: “De klacht betrof vooral taalbeheersing. Er was toen geen klacht 
                                                 
16 Binnen de neerlandistiek worden deze drie subdisciplines aangeduid als taalbeheersing, taalkunde en 
letterkunde. 
17 Dit wordt later VELON: Vereniging van Lerarenopleiders Nederland. 
18 De instellingsbeschikking bepaalt dat de VLTT met twee leden is vertegenwoordigd vanwege het aanvanke-
lijk ontbreken van een vrouw in de commissie. 
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geformuleerd over letterkunde en ook niet over taalkunde. In die zin lag de keus voor Braet 
voor de hand. Hij was taalbeheerser in Leiden en door hem is taalbeheersing gegroeid als 
universitaire discipline. (…) Bovendien ging het om de uitstroom van de havo/vwo leerlingen. 
Daarom vond ik het niet vreemd dat er ook mensen uit het tertiair onderwijs in CVEN 
zaten.” 
 
Werkwijze van de CVEN 
De CVEN krijgt drie jaar de tijd om vernieuwing te bewerkstelligen in het eindexamen. 
In die periode informeert zij regelmatig scholen en betrokkenen en organiseert ze twee 
veldraadplegingen. Ook worden 84 sectievoorzitters Nederlands geënquêteerd en 
vraagt de CVEN onder meer Cito, SLO en vakverenigingen om reactie op voorlopige 
voorstellen. Daarnaast wordt een behoefteonderzoek uitgevoerd door het SCO en 
vraagt de CVEN preadviezen aan academische neerlandici.  
Volgens R. Offerein, de verantwoordelijke ambtenaar van het ministerie van Onder-
wijs die in deze periode leiding geeft aan “een kleine beleidsafdeling van drie mensen die 
álles voor havo en vwo moesten doen”, kreeg de CVEN heel veel vrijheid van het ministe-
rie om het proces en het uiteindelijke advies naar eigen goeddunken in te richten. De 
ambtenaar die met dit dossier belast was, had volgens hem een betrekkelijke vrijheid in 
het begeleiden van het functioneren van de CVEN en speelde helemaal geen sturende 
rol. Hijzelf had zich naar eigen zeggen nauwelijks met het CVEN-traject bemoeid. 
Voorzitter Braet gaft deze handelingsvrijheid van de commissie treffend weer: “De 
doelstelling was van het ministerie, maar we hadden wel invloed op de werkwijze.” 
Met Braet zeer gemotiveerd voorop, wil de CVEN een breed draagvlak krijgen onder 
leraren. De betrokkenheid in het veld en in de vakbladen is in ieder geval erg groot. 
Naar aanleiding van haar voorstellen komt een stroom van publicaties op gang in Moer 
en Levende Talen. De CVEN (1991:9-14) onderscheidt vijf fases in het adviestraject: (1) 
probleemanalyse, (2) raadpleging van deskundigen, (3) formuleren van voorlopige 
voorstellen, (4) verzamelen en verwerken van de reacties op de voorlopige voorstellen 
en (5) afronding en aanbieding van het advies. 
 
4.3 Probleemanalyse  
Direct na haar instelling laat de CVEN zich door het Cito voorlichten over de eisen 
waaraan de nieuwe examenprogramma’s moeten voldoen. Omdat de omschrijving van 
de stof en de bijbehorende exameneisen volgens het Cito nu veel te vaag is, moeten de 
examens veel specifieker, omvangrijker en meer sturend worden. De ministeriële richt-
lijnen gaan volgens de CVEN minder ver dan die van het Cito. Dat neemt niet weg dat 
allereerst van haar wordt verwacht dat ze veel nauwkeuriger de kennis en vaardigheden 
op het terrein van de Nederlandse taal en letterkunde omschrijft dan vroeger wenselijk 
werd geacht, ook in het licht van het algemene overheidsbeleid om voor alle vakken 
dergelijke meer uitgewerkte programma’s te laten opstellen (CVEN, 1991:9). 
De CVEN is zich er terdege van bewust dat de gevraagde specificaties de manoeu-
vreerruimte en vrijheid van leraren zullen inperken en dat ze een balans moet zien te 
vinden tussen “vrijblijvende algemeenheid en nader beperkende gespecificeerde doel-
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stellingen voor het nieuwe programma” (CVEN, 1991:11). Dit zal een enorme verande-
ring teweeg brengen in de bestaande situatie waarin de officiële tekst gekenmerkt wordt 
door veel vaagheid en het schoolonderzoek en centraal examen voor zowel havo als 
vwo nog geen A-4tje beslaat (Goosen, 2007).19 
Voor de examens staat niet alleen heel weinig vast, ze zijn ook inhoudelijk erg vrij 
en vooral gericht op ontplooiing van jonge mensen. Het onderwijs in taalvaardigheid 
wordt daarbij, zeker in de bovenbouw, nauwelijks losgezien van de intellectuele en lite-
raire inhoud die centraal staat, zoals beschreven in Van Dis (1962). Bovendien beschrij-
ven de examenvoorschriften nauwelijks welke doelstellingen bij de diverse vakonder-
delen gerealiseerd moeten worden. Bijgevolg kunnen leraren Nederlands in veel op-
zichten doen wat ze willen, verschilt de inhoud en de weging van onderdelen van het 
examencijfer per school en komen in het vervolgonderwijs studenten bij elkaar die op 
het gebied van taalvaardigheden en literatuur enkele zeer uiteenlopende vooropleidin-
gen hebben genoten. Of zoals Goosen (2007) het formuleert: “Terwijl er voor de boven-
bouw tientallen schoolmethodes beschikbaar zijn, staat menig leraar Nederlands op 
zijn school toch nog bekend als stencilkampioen die zijn individuele aanvulling op het 
beschikbare lesmateriaal wil leveren.” 
Als een van de belangrijkste problemen noemt de CVEN dan ook het ontbreken van 
duidelijkheid en eenstemmigheid over de doelstellingen van de verschillende examen-
onderdelen. Secretaris Hendrix vatte de achtergrond van de opdracht aan de CVEN als 
volgt samen: “Het departement kreeg veel klachten over de enorme werkdruk van docenten 
Nederlands onder andere via Levende Talen. Bovendien klaagde de Inspectie dat ze te weinig 
houvast had in de globale examenprogramma’s en meer specifieke omschrijvingen van de 
leerstof wilde. Staatssecretaris Ginjaar-Maas gaf de CVEN de opdracht daar iets aan te 
doen.” 
In afwachting van de resultaten van het door het ministerie opgedragen behoefte-
onderzoek, begint de CVEN in februari 1989 met haar maandelijkse vergaderingen met 
literatuurstudie en probleemanalyses van de verschillende vakonderdelen. De CVEN 
meent dat niet volstaan kan worden met louter ‘vertalen’ van de uitkomsten van het 
behoefteonderzoek in nieuwe examenprogramma’s. Bovendien wil ze behalve toetsing 
ook het onderwijs in haar beschouwingen betrekken op basis van analyse van praktijken 
en opinies van leraren Nederlands (CVEN, 1991:9). 
 
4.3.1 Een nieuw vakonderdeel taalbeschouwing  
De CVEN (1991:9) onderscheidt vijf vakonderdelen waarover ze uitspraken wil doen: 
(1) mondelinge taalvaardigheden, (2) zakelijk lezen, (3) zakelijk schrijven, (4) taalbe-
schouwing en (5) letterkunde. De lees- en schrijfvaardigheden, en in mindere mate de 
mondelinge vaardigheden, zijn als onderdelen bekend in de bovenbouw van havo en 
vwo, evenals letterkunde. Taalbeschouwing komt als enige in dit rijtje dan nog niet in 
de bovenbouw aan de orde. Het gaat hierbij dus van meet af aan om de mogelijke 
invoering van een nieuw onderdeel in het examen. Dat taalbeschouwing nu wordt ge-
noemd is echter niet zo vreemd. Ten eerste komt het overeen met de instellingsbe-
                                                 
19 Gedoeld wordt op het Leerplan Rijksscholen uit 1975. 
68 Vensters op vakontwikkeling 
 
schikking die bepaalt dat “in de commissie specifieke belangstelling voor de disciplines 
taalvaardigheid, taalbeschouwing en letterkunde aanwezig [is].” (CVEN, 1991:183) 
Bovendien stellen diverse geledingen in de vakgemeenschap20 voor om taalbeschou-
wing door te trekken naar de bovenbouw, in lijn met de onderbouw waarin het domein 
‘Kennis over taal en taalverschijnselen’ is opgenomen in de kerndoelen Nederlands van 
de in te voeren Basisvorming (in 1992). Met name de kerndoelen 13 en 14 van de 
onderbouw bieden daartoe aanknopingspunten. Deze luiden respectievelijk: “De leer-
lingen kunnen onderscheid maken tussen meer en minder formele taalgebruikssitua-
ties en weten welk taalgebruik in deze situaties gehanteerd wordt” en “De leerlingen 
kennen het onderscheid tussen dialecten, groepstalen en standaardtalen. Zij hebben 
inzicht in de achtergrond van verschillen in gesproken taal, het ontstaan van talen en 
het in stand blijven en veranderen ervan.” (geciteerd naar Hulshof & Hendrix, 1996:98) 
 
4.3.2 Duo’s per vakonderdeel 
Op basis van “literatuurstudie en eigen inzichten” (CVEN, 1991:9) stellen per vak-
onderdeel ingestelde duo’s een probleemschets op van onderwijs en toetsing. Voor 
taalbeschouwing werken Hulshof en Hendrix samen. Of zoals Hulshof het omschreef: 
“Je nam in duo’s een vakonderdeel onder je hoede waar je een examenprogramma voor 
ontwierp dat in de CVEN uitvoerig werd besproken. In de discussie over wat er aan de orde 
zou moeten komen in het onderwijs en het examen merkten Hendrix en ik dat Braet er ook 
veel voor voelde om een onderdeel taalkunde in het examen onder te brengen. Hendrix en ik 
zijn dat idee vervolgens als duo gaan onderzoeken.” 
De leden van de CVEN zijn in de commissie gevraagd op basis van hun expertise en 
als vertegenwoordiger van een achterban. De formulering ‘eigen inzichten’ heeft bij 
taalbeschouwing in die zin een bijzonder karakter. Het betreft immers voor het examen 
havo/vwo een nieuw onderdeel. Hulshof en Hendrix zijn bovendien niet vanuit hun 
betrokkenheid bij taalbeschouwing in de CVEN gevraagd. Hendrix vertegenwoordigt, 
als secretaris, het Cito en Hulshof zei over zijn kandidatuur: “Ik werd in 1988 door de 
voorzitter van VELON, de vereniging van lerarenopleiders, gevraagd als vakdidacticus die 
nog wel eens aan de weg timmerde. Niet zozeer vanwege taalkunde, dat wisten ze misschien 
niet eens.” Maar Hulshof en Hendrix zijn ook niet toevallig het duo voor taalbeschou-
wing omdat ze in hun eigen onderwijspraktijk al enige tijd bezig zijn met het ont-
wikkelen van taalkunde voor het schoolvak en ook publiceren over de mogelijkheden 
daarvan (Hendrix & Hulshof, 1988a; 1988b; 1988c). Ze zijn in de CVEN enthousiast 
voorstander van invoering van taalkunde en zien hun rol in de commissie ook in die 
context. Of zoals Hulshof het verwoordde: “Via Levende Talen kwam ik in de jaren tachtig 
met Hendrix in contact en hebben we een reeks artikelen in Levende Talen gepubliceerd, 
waarin we taalkunde didactisch handen en voeten gaven. Ik was toen al docent moderne 
taalkunde en vakdidacticus in Leiden. Het was echt een eyeopener dat ik hem ontmoette. 
Hij had precies dezelfde ideeën en die ook al in zijn leraarschap toegepast (…) wij zagen de 
                                                 
20 Iedereen die zich professioneel bezig houdt met het onderwijs Nederlands; niet alleen het onderwijsveld 
van de leraren Nederlands en de scholen, maar ook lerarenopleidingen, vakverenigingen, SLO, Cito, 
wetenschap etc. 
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CVEN als een mooie kans, een mooi breekijzer, om onze ideeën verder gestalte te geven.” 
Ook voorzitter Braet is voorstander van taalkunde in het examen, maar hij zag Hulshof 
en Hendrix als de belangrijkste pleitbezorgers ervan binnen de CVEN: “Argumenten pro 
en contra taalkunde weet ik niet meer precies. Dat zijn vragen voor Hulshof en Hendrix. 
Bedenk dat ik geen taalkundige ben, wel pro taalkunde in het schoolvak (en een serieuze 
plaats voor letterkunde).” Hulshof en Hendrix proberen invulling te geven aan het onder-
deel dat zich gaande het adviestraject ontwikkelt van taalbeschouwing in dienst van 
leesvaardigheid naar een meer autonoom georiënteerde taalkunde waarin “niet zozeer 
de leesvaardigheid van taalkundige teksten als wel de door de leerlingen voorbereide 
inhoudelijke taalkundige thematiek moet centraal staan” (CVEN, 1991:132). 
 
4.3.3 Behoefteonderzoek 
Het ministerie bepaalt dat er voor het werk van de CVEN onderzoek moet worden ge-
daan naar de relevantie van de inhoud van de examenprogramma’s en geeft daartoe in 
1988 opdracht aan de Stichting Centrum voor Onderwijsonderzoek van de Universiteit 
van Amsterdam (SCO). De Glopper en Van Schooten, beiden taalbeheersers, voeren dit 
onderzoek uit en formuleren daarbij de volgende vragen: 
1 “Welke kennis en vaardigheden op het gebied van de Nederlandse taal en letter-
kunde hebben HAVO- en VWO-abituriënten nodig voor: (a) het volgen van een 
studie in het HBO dan wel WO; (b) het verrichten van betaalde arbeid (of het 
volgen van een bedrijfsopleiding) aansluitend op het behalen van een diploma 
HAVO dan wel VWO; (c) in het kader van hun burgerschap? 
2 Hoe relevant zijn de huidige examenprogramma’s Nederlands voor HAVO en 
VWO, gemeten aan de resultaten van het onder 1. bedoelde behoefteonderzoek? 
3 Welke aanbevelingen kunnen voor de inhoud van vernieuwde examenprogram-
ma’s Nederlands voor HAVO en VWO geformuleerd worden?” (De Glopper & 
Van Schooten, 1990:2; zie ook De Glopper & Van Schooten, 1991:47) 
Het onderzoek moet inzicht geven in de relevantie van de inhoud van de examens en 
uitmonden in aanbevelingen voor de vernieuwde examenprogramma’s en bestaat uit 
drie fases: “Een grootschalig vragenlijstonderzoek naar de behoefte aan kennis en 
vaardigheden op het gebied van het Nederlands; een kleinschalig en vervolgens een 
grootschalig vragenlijstonderzoek naar de inhoud van de examens.”(De Glopper &Van 
Schooten, 1990:2) Hoewel alleen het eerste deel in strikte zin een behoefteonderzoek 
is, wordt het onderzoek in zijn geheel in het veld en door de onderzoekers meestal 
‘behoefteonderzoek’ genoemd omdat het begrip ‘behoefte’ centraal staat. Dit wordt als 
volgt uitgewerkt: “Aan kennis en vaardigheden bestaat behoefte wanneer het gebruik 
ervan frequent is of wanneer de beheersing tekorten vertoont.” (De Glopper & Van 
Schooten, 1990:3) Volgens de onderzoekers is voor het onderzoek een verkaveling 
nodig van een kennis- en vaardigheidsdomein ‘Nederlandse taal en letterkunde’. Die 
(nieuwe) indeling moet begrijpelijk zijn voor uiteenlopende groepen respondenten die 
meestal geen bijzondere kennis hebben van het schoolvak: “Wie bekend is met de vele 
discussies en begripsproblemen binnen het onderwijs Nederlands, weet dat dit geen 
eenvoudige eisen zijn.” (De Glopper & Van Schooten, 1990:3) 
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Uitvoering 
De eerste fase van het onderzoek bestaat uit een grootschalige vragenlijst naar behoef-
ten en kennis op het gebied van de Nederlandse taal en letterkunde waarover vragen 
worden gesteld aan havo- en vwo-abituriënten, docenten wo en hbo, werkgevers, 
ontwikkelde Nederlanders en havo- en vwo-leraren. Er worden grote groepen benaderd 
(zoals ca. 450 leraren en ca. 1300 havo-abituriënten) die schriftelijk worden bevraagd 
over de categorieën studie, werk en burgerschap. Naast vragen over taaltaken (op het 
gebied van luisteren, spreken, lezen en schrijven) en vragen over vaardigheden (schrijf-, 
lees-, luister- en spreekvaardigheid, samenvatten en argumenteren) worden ook vragen 
gesteld over onderdelen van taalbeschouwing,21 getypeerd als kennis over taal en 
taalgebruik.  
De onderzoekers stellen op voorhand dat over taalbeschouwing veel onduidelijk-
heid heerst en dat “door velen [wordt] getwijfeld aan het nut van traditioneel onderwijs 
in zinsontleden en woordbenoemen, maar uitgewerkte en beproefde alternatieven zijn 
in Nederland nauwelijks voorhanden” (De Glopper & Van Schooten, 1990:14). Ze be-
spreken ook het mogelijke onderscheid tussen het onderwijzen van kennis over taal en 
taalgebruik vanwege het belang van die kennis zelf (autonoom), of in dienst van ver-
betering van het taalgebruik (strategisch). De onderzoekers noemen vier perspectieven 
en achttien kennisgebieden voor taalbeschouwing en stellen daarover twee vragen: 
Hoeveel kennis bezit u over deze gebieden en hoe belangrijk vindt u het om hierover 
kennis te bezitten? De hoge mate van detaillering en het rechtstreeks overnemen van 
mogelijke onderdelen uit de wetenschappelijke discipline taalkunde bij de bevraging 
van een nog niet bestaand en veelal onbekend onderdeel is opmerkelijk. Volgens de 
Glopper gebeurde dit bewust: “We dachten dat het de bedoeling was van de CVEN dat als 
taalkunde autonoom aangeboden zou worden, het in den brede het wetenschapsgebied zou 
representeren. Maar we wilden ook zelf het onderdeel taalkunde in brede zin dekken. We 
dachten dat het het beste was om niets achterwege te laten en respondenten alle gelegenheid 
te bieden zich overal over uit te spreken. Bovendien wilden we onderscheid kunnen maken 
tussen onderdelen waar men meer of minder belang aan hechtte. En we wilden het domein 
ook in zijn geheel afdekken om niet het verwijt te krijgen dat we het onvoldoende zouden 
representeren.” 
In een tweede fase worden een kleinschalige en een grootschalige panelstudie 
uitgevoerd. In de kleine panelstudie worden 24 respondenten voor havo en 35 voor vwo 
bevraagd om de resultaten uit het behoefteonderzoek te laten interpreteren en wegen 
met het oog op de uitvoerbaarheid van een examen. Op verzoek van de CVEN wordt de 
kleine panelstudie op veel grotere schaal herhaald om de generaliseerbaarheid te kun-
nen vergroten (De Glopper & Van Schooten, 1990:76). In dat grootschalig panelonder-
zoek worden de respondenten niet ingelicht over de eerdere resultaten van het be-
hoefteonderzoek, wat bij het kleinschalig panelonderzoek wel gebeurt. 
 
                                                 
21 Het behoefteonderzoek spreekt van taalbeschouwing en niet van taalkunde, in lijn met de instellings-
beschikking van de CVEN waar nog de term taalbeschouwing wordt gebruikt. De CVEN gebruikt de term 
taalkunde ook pas later in het adviestraject, dan in lijn met de uitspraak van de taalkundigen in hun 
preadvies hierover (zie 4.4). 
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Resultaten 
In oktober 1990, als de CVEN al bijna twee jaar aan het werk is, worden de resultaten 
bekend. In het behoefteonderzoek steken gesprekstechnieken, argumentatietheorie en 
retorica bij taalbeschouwing qua ‘tekort’ ver boven de andere gebieden uit en ook 
procedures voor het schrijven van teksten en tekstgrammatica scoren relatief hoog qua 
‘tekort’. De onderzoekers concluderen hieruit ten aanzien van taalbeschouwing: “Het 
heeft er alle schijn van dat vooral de kennisonderdelen die het duidelijkst tot de taal-
vaardigheid kunnen bijdragen, hoog scoren.” (De Glopper & Van Schooten, 1990:49) 
In de kleinschalige panelstudies wordt kennis van zinsgrammatica en tekstgramma-
tica noodzakelijk gevonden evenals kennis van spelling- en interpunctieregels. Qua 
‘belang’ komt taalbeschouwing op de laatste plaats en twijfelt een meerderheid over 
opname hiervan.  
In de grootschalige panelstudie is men over taalbeschouwing aanmerkelijk positie-
ver en vindt men dit onderdeel bijvoorbeeld belangrijker dan spreken en luisteren. Ook 
de toetsbaarheid en onderwijsbaarheid van taalbeschouwing worden door de grote 
meerderheid van leraren Nederlands en vakspecialisten positief beoordeelden. Volgens 
tweederde hoort taalbeschouwing thuis in het SO en wil ongeveer de helft het in het 
CSE opgenomen zien (De Glopper & Van Schooten, 1990:99). 
De onderzoekers concluderen samenvattend dat er geen eensluidend antwoord 
mogelijk is op de vraag of taalbeschouwing in de examenprogramma’s moet worden 
opgenomen en nemen vervolgens als eigenstandpunt in om het niet in te voeren: “Wij 
nemen hier het standpunt in dat er voor een apart onderdeel taalbeschouwing geen 
ruimte gemaakt hoeft te worden: de taalbeschouwingonderdelen die van belang ge-
vonden kunnen worden kunnen beter bij de toetsing van taalvaardigheid aan de orde 
komen.” (De Glopper & Van Schooten, 1990:99) Volgens De Glopper redeneerden zij 
daarmee conform de opdracht om onderwijsdoelstellingen en examenprogramma’s te 
formuleren op basis van maatschappelijke behoeften, ervaringen en meningen van 
relevante respondenten. Maar de nieuwe examens zag hij ook als een goed moment 
om het belang van functionele taalvaardigheid te laten doorklinken en hij meende dat 
taalkunde daaraan te weinig zou bijdragen: “We hadden het idee, denk ik, dat bij een 
zelfstandig vakonderdeel taalkunde, de band naar taalvaardigheidsonderwijs heel snel zou 
verwateren of helemaal niet gelegd zou worden. En dat vonden wij, in het licht van de 
opdracht die wij hadden, en in het licht van de kijk die ik toen had op taalbeschouwing en 
taalvaardigheid niet wenselijk. (…) Wij zagen ons ook als onderzoekers die onderwijspolitiek 
gemotiveerd worden (…) en kort door de bocht geformuleerd was onze zaak de versterking 
van de oriëntatie op taal voor het leven. Dat vonden wij belangrijk. Het denken over 
taalvaardigheden was in die tijd heel dominant en ik was daar zondermeer ook van.” 
 
4.3.4 Vraagtekens bij het behoefteonderzoek 
De CVEN levert in het najaar van 1988 commentaar op de eerste opzet van het be-
hoefteonderzoek. De resultaten komen vervolgens in “verschillende versies, druppels-
gewijs” ter beschikking (CVEN, 1991:12) en zijn pas compleet beschikbaar, en voor het 
veld openbaar, in oktober 1990. In haar eindrapport neemt de CVEN een uitgebreide 
door de onderzoekers geschreven samenvatting op van het onderzoek en onthoudt ze 
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zich van commentaar op opzet en uitkomsten (De Glopper & Van Schooten, 1991: 
47-83).  
Taalkundige H. Bennis, medeopsteller van het preadvies taalkunde voor de CVEN 
(zie 4.4) stelt in Levende Talen verontwaardigd dat de onderzoekers ten aanzien van 
taalkunde cijfers manipulatief hebben omgezet in aanbevelingen ten nadele van het 
voorstel om taalkunde op te nemen (Bennis, 1991:461). Hij citeert in dat verband uit 
het behoefteonderzoek onder meer dat de ondervraagden: “syntaxis van groter belang 
achten dan enig onderdeel van de letterkunde; semantiek van net zo groot belang 
vinden als kennis van hedendaagse literaire ontwikkelingen en sociolinguïstiek van 
groter belang achten dan kennis van het leven en de opvattingen van schrijvers voor 
1880.” Ook citeert hij uit het grote panelonderzoek waaruit blijkt dat meer dan 80% 
vindt dat taalbeschouwing in het eindexamen moet worden opgenomen en dat de 
gewenste onderwijstijd voor taalbeschouwing hoger ligt dan voor luisteren en spreken 
(Bennis, 1991:241). Bennis vindt het juist opvallend positief dat er zoveel belangstelling 
is voor een onderdeel dat nog niet in het examen voorkomt en is daarom heel verbaasd 
dat de onderzoekers concluderen dat deze resultaten geen eensluidend antwoord 
geven op de vraag of taalbeschouwing opgenomen moet worden. Volgens hem geven 
zij daarmee hun privémening de schijn van onderzoeksresultaat. Hij vindt het dis-
cutabel dat zij over taalbeschouwing een eigen standpunt innemen en acht het kwalijk 
dat ze in hun aanbevelingen geen onderscheid maken tussen feit en mening. 
Ook Hulshof en Hendrix toonden zich kritisch over het behoefteonderzoek. Maar 
volgens hen waren de resultaten ervan niet van groot belang voor het opnemen van 
taalkunde in het examen: “De CVEN heeft wat taalkunde betrof niet zo erg veel met het 
behoefteonderzoek gedaan. Het onderzoek was over dat onderdeel nogal negatief. Goosen 
wees daar ook op en vond het reden te meer om taalkunde niet op te nemen. Dat kwam dus 
niet goed uit. Maar anderen in de commissie waren daarover neutraal en het heeft ons 
verder niet beïnvloed. Hendrix en ik waren het niet zo eens met de vraagstelling van het 
behoefteonderzoek en hadden er meer van verwacht.”  
De Glopper was zich bewust van de meningsverschillen over taalkunde in het 
examen, maar vond dat het aan de CVEN was, wat zij met de adviezen deed: “Wij von-
den in de resultaten weinig grond voor een apart onderdeel taalbeschouwing of taalkunde. 
We waren ons er natuurlijk wel van bewust dat er een discussie gaande was en dat er andere 
opvattingen in het veld waren en ook in de CVEN. Hulshof en Hendrix waren natuurlijk 
beiden duidelijk voorstander van een apart onderdeel taalkunde, ook toen al. (…) De wens 
werd wel gesteund en gedragen in ruimere zin, als het ter sprake kwam, door laten we 
zeggen taalkundig Nederland. Maar het kwam niet zo veel ter sprake. (…) Je kunt dingen 
meer of minder zwaar wegen en je interpreteert de resultaten. Voor ons was het zo klaar als 
een klontje dat doelstellingen op het gebied van taalvaardigheid het zwaarste zouden 
moeten wegen. Maar wij zaten niet aan het stuur. Wij adviseerden de CVEN en die heeft er 
het hare mee gedaan als commissie. Uiteindelijk hebben wij ook nooit rechtstreeks aan het 
ministerie geadviseerd.”  
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4.4 Raadpleging van deskundigen en preadviezen  
De CVEN bestaat naar eigen zeggen “uit twee leraren en een lerares Nederlands, een 
vakdidacticus/taalkundige, een taalbeheerser en, als ambtelijk secretaris zonder stem-
recht, een vakmedewerker van het Cito” (CVEN, 1991:11). In lijn met de instellingsbe-
schikking zijn daarmee volgens de CVEN “weliswaar de drie disciplines taalvaardigheid, 
letterkunde en taalbeschouwing vertegenwoordigd, maar alleen al de kleine omvang 
van de commissie maakte het wenselijk deskundigen van buiten te raadplegen. Het 
instellingsbesluit maakte dit ook mogelijk” (CVEN, 1991:11-12).  
De CVEN benadert daarom in januari 1990 een aantal academische neerlandici en 
in het voorjaar komen onder meer voor letterkunde en taalkunde de zogenoemde ‘pre-
adviezen’ tot stand. Deze zijn, met een Ten Geleide van voorzitter Braet, verkrijgbaar bij 
het Cito en worden naar instellingen en vakverenigingen gestuurd ter kennisname en in 
het uiteindelijke CVEN-rapport gepubliceerd. Vooral het preadvies over letterkunde, 
met een vaste lijst van belangrijke literaire werken, doet veel stof opwaaien en leidt tot 
felle reacties in de landelijke media (CVEN, 1991:16). 
Het inschakelen van de universitaire neerlandistiek wordt door sommige geledin-
gen, vooral door de VON en de VALO-M, kritisch gevolgd. De CVEN zegt “dankbaar, 
maar beperkt” gebruik te maken van de adviezen en Braet benadrukt de autonomie van 
de CVEN: “In alle gevallen werd de deskundigen meegedeeld dat de adviezen door de 
CVEN zeer serieus worden genomen, maar dat de CVEN zich het recht moet voor-
behouden om er eventueel sterk van af te wijken. Om misverstanden te voorkomen, 
moet hier het volgende aan worden toegevoegd. De CVEN heeft de verzoeken aan de 
deskundigen gedaan op een tijdstip dat ver lag voor haar eigen opinievorming over de 
verschillende vakonderdelen. Dat er een bepaald advies, bijvoorbeeld aan taalkundigen, 
gevraagd werd, of een zekere vraag, bijvoorbeeld over een canon, gesteld werd, hield 
nog geen enkele standpuntbepaling van de commissie in. Het ging louter om het 
verzamelen van zoveel mogelijk wellicht bruikbare ideeën voor de fase van besluit-
vorming van de commissie. Bovendien moet men zich realiseren dat deze preadviezen 
slechts een van de vele bronnen zijn waaruit de commissie zal putten bij het vaststellen 
van haar voorstel. Het behoefteonderzoek van SCO, (nog te ontvangen) adviezen van 
didactici en toetsdeskundigen, maar vooral verslagen van onderzoek naar de praktijken 
en opinies van docenten zullen evenzeer een rol spelen.” (CVEN, 1991:16) 
Hoewel dat niet in haar opdracht besloten ligt, vraagt de CVEN de preadviezen ook 
met het oog op het verbeteren van de relatie tussen de neerlandistiek en het onderwijs: 
“Een belangrijke bijkomende bedoeling van de verzoeken aan de preadviseurs was het 
verbeteren van de verstoorde relatie tussen de neerlandistiek en het moedertaalonder-
wijs. Op voorwaarde dat de rol van de neerlandistiek dienend en bescheiden blijft, kan 
het moedertaalonderwijs alleen maar baat vinden bij belangstelling van letterkundigen, 
taalkundigen en taalbeheersers. Hopelijk leggen de preadviezen een nieuwe basis voor 
geregeld contact tussen onderwijs en wetenschap. Dat er volop raakpunten zijn, maken 
de uitgebrachte adviezen duidelijk.” (CVEN, 1991:17) 
Voorzitter Braet zet zich ook persoonlijk sterk in voor het verstevigen van de relatie 
tussen onderwijs en wetenschap en zei hierover: “Mijn ijveren voor het dichten van de 
kloof tussen de universitaire neerlandistiek en het moedertaalonderwijs was een puur per-
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soonlijke betrokkenheid, waarin ik voor zover ik me herinner, alleen stond in de publieke 
combattanten rond het moedertaalonderwijs; natuurlijk waren er wel – veel? – stilzwijgende 
medestanders. In de CVEN was ik ook degene die voorstelde de preadviezen te laten uit-
brengen.”  
Ook Hulshof is er groot voorstander van de vakwetenschap bij het adviestraject te 
betrekken en volgens hem heerst er consensus in de CVEN over de specifieke inzet van 
Braet in dit verband: “Het idee om preadviezen te vragen en wetenschappers erbij te 
betrekken leefde heel sterk bij Braet en bij mij. Bij anderen in de commissie was dat veel 
minder, maar er was absoluut geen discussie over. Braet heeft vanaf het begin gezegd dat hij 
dat belangrijk vond en iedereen heeft het beaamd. (…) Braet heeft in die periode echt de 
eenheid in de neerlandistiek weer hersteld. De wetenschappers gingen zich daardoor ineens 
meer voor het onderwijs interesseren. We hadden ook het geluk dat er vakwetenschappers 
meededen die echt wel affiniteit met onderwijs hadden.” 
 
4.4.1 Het preadvies taalkunde 
Elk CVEN-duo dat een vakonderdeel onder zijn hoede heeft, bereidt het overleg voor 
met de deskundigen op dat terrein. Voor taalkunde zijn dat Hulshof en Hendrix die een 
eerste opzet voorleggen aan de taalkundigen, waarna deze hun preadvies opstellen. Er 
worden twaalf taalkundigen benaderd. Volgens Hulshof vormden ze “een sterke groep, 
goed verdeeld over de universiteiten”. Voorzitter Braet herinnerde zich niet meer waarom 
juist zij werden benaderd “mogelijk aangedragen door Hulshof en Hendrix, de grote voor-
vechters voor taalkunde in de CVEN.” De groep preadviseurs taalkunde is als volgt 
samengesteld (CVEN, 1991:36): 
– Dhr. dr. H.J. Bennis, RU Leiden; 
– Dhr dr. W.I.M. van Calcar, Algemene Hogeschool Amsterdam; 
– Dhr. drs. A. Dirksen, RU Utrecht; 
– Mevr. dr. M.K. van Dort-Slijper, Universiteit van Amsterdam; 
– Dhr. prof. dr. W. Herrlitz, RU Utrecht; 
– Dhr. prof. dr. W.G. Klooster, Universiteit van Amsterdam; 
– Dhr. drs. D.H. Lammers, Universiteit van Amsterdam; 
– Dhr. dr. J. Pepermans, Universitaire Instelling Antwerpen; 
– Dhr. prof. dr. M.C. van den Toorn, KU Nijmegen; 
– Dhr. dr. A. Verhagen, VU Amsterdam; 
– Dhr. prof. dr. H.J. Verkuyl, RU Utrecht; 
– Dhr. prof. dr. J.W. de Vries, RU Leiden. 
Voor het merendeel betreft het taalkundigen die gericht zijn op het taalsysteem, enke-
len zijn meer op taalgebruik georiënteerd. Omdat taalkunde een nieuw onderdeel is, 
wordt aan de taalkundigen gevraagd zich uit te spreken over de vraag of hieraan aan-
dacht besteed moet worden en zo ja, in welke vorm en aan de hand van welke taalkun-
dige onderwerpen (CVEN, 1991:16). Bovendien moet volgens de CVEN allereerst de 
meerduidigheid van het begrip taalbeschouwing worden onderkend en is de vraag ook 
of het wenselijk en haalbaar is ook meer autonome vormen van taalbeschouwing op te 
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nemen, omdat dit onderdeel alleen in dienst van taalvaardigheid en literatuur redelijk 
ingeburgerd is in de onderbouw (CVEN, 1991:10). 
In een preambule bij het advies maken de taalkundigen onder meer bezwaar tegen 
de term ‘taalbeschouwing’ die zij niet adequaat vinden. Ze adviseren de term ‘taal-
kunde’ te gebruiken: “Het tweede lid ‘beschouwing’ brengt het vak volgens ons wel erg 
dicht bij levensbeschouwing, wereldbeschouwing en andere vormen van niet-verplichte 
activiteiten. Als men kennis van het systeem verbindt met kennis van het gebruik van 
dat systeem, dan is de term ‘-kunde’ aanzienlijk adequater.” (CVEN, 1991:33) Daar-
naast is er nu er nieuwe examenprogramma’s worden opgesteld, volgens hen de ge-
legenheid om “taalkunde een positie toe te kennen die gelijkwaardig is aan de positie 
van andere vakonderdelen” (CVEN, 1991:33). Als belangrijke factor voor het mislukken 
van pogingen om taalbeschouwing deel te laten uitmaken van het onderwijsprogram-
ma, zien zij de relatieve vrijblijvendheid van dat onderdeel. Ze signaleren een “schril 
contrast” tussen de plaats die de taalwetenschap inneemt in de opleidingen Neder-
lands aan hogescholen en universiteiten (gelijkwaardig aan letterkunde) en de plaats 
van taalbeschouwing in de bovenbouw havo en vwo (non-existent). Volgens hen is dit 
op geen enkele manier gebaseerd op inhoudelijke of pedagogische gronden, maar 
betreft het een historisch gegroeide situatie die zo snel mogelijk moet veranderen.  
De taalkundigen stellen voor taalkunde in het examen op te nemen en dat te doen 
volgens een ‘tweepootmodel’ voor taalgebruik en taalsysteem: “Het zou betekenen dat 
er een vak ‘taalkunde’ wordt gegeven dat net zoals de taalwetenschap heel natuurlijk 
uiteenvalt in componenten die in samenhang met elkaar functioneren in een zoge-
noemd tweepootmodel: de studie van de kennis die een mens bezit van zijn moeder-
taal en de studie van (de kennis van de) manier waarop het systeem wordt gebruikt.” 
(CVEN,1991:33) Voor beide componenten presenteren de preadviseurs taalkunde de 
meest centrale deelonderwerpen die in samenhang opgenomen zouden moeten 
worden. Ze spreken daarbij bij elk deelonderwerp consequent van “enige kennis van en 
enig inzicht in” (CVEN, 1991:33). 
Voor het taalsysteem betreft het de onderwerpen: (1) klanken en letters, (2) woor-
den, (3) zinnen en (4) teksten. Voor het taalgebruik betreft het bij taalgebruik en individu 
de onderwerpen: (5) taalverwerving, (6) taalgebruik, (7) taal en denken en (8) taalstoor-
nissen en bij taalgebruik en samenleving: (9) taalvariatie, (10) taal en politiek, (11) taal 
en communicatie,22 en (12) taal en techniek. 
De taalkundigen achten het niet realistisch dat taalkunde meteen de plaats krijgt 
waar het volgens hen recht op heeft en maken daarom onderscheid in een korte- en 
langetermijnplanning. Voor de korte termijn zien ze voor de meeste onderdelen van het 
taalsysteem een plaats binnen taalvaardigheidsonderwijs. Hetzij door gerelateerd aan 
de ontwikkeling van taalvaardigheden kennis over het taalsysteem over te dragen, hetzij 
door aspecten van die kennis aan de orde te stellen bij een tekst met een taalkundig 
onderwerp. Voor de genoemde aspecten van taalgebruik denken ze aan een autonome 
lessenreeks. Voor de lange termijn zien ze voor beide poten een eigen plaats in twee 
                                                 
22 De preadviseurs verwijzen hiervoor op deze plaats tussen haakjes ook naar de preadviezen taalbeheersing. 
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aparte modules, die samen ongeveer een derde van het moedertaalonderwijs in de 
bovenbouw zouden uitmaken (CVEN, 1991:34-35). 
De taalkundigen zien het ontbreken van taalkunde in de bovenbouw als een lacune 
en vinden het vreemd dat terwijl het examen wel eist dat leerlingen iets weten van 
poëzie van de Tachtigers of van argumentatieleer, men het niet nodig vindt dat leer-
lingeninzicht verwerven in de eigenschappen van taal, het belangrijkste menselijke 
communicatiemiddel (CVEN, 1991:32). Invoering moet volgens hen dan ook beoor-
deeld worden op grond van het feit dat onderwijs gericht op een belangrijk aspect van 
menselijke kennis (het taalsysteem) en de samenleving (het taalgebruik) ten onrechte 
ontbreekt in opleidingen die voorbereiden op het hoger onderwijs. De belangrijkste 
legitimering voor invoering is volgens hen dat taalkunde een bijdrage kan leveren aan 
het opruimen van onhoudbare en vaak onweersproken vooroordelen over taal en taal-
gebruikers, zoals “het gebruiken van Engelse woorden is taalvervuiling” of “dialect-
sprekers zijn dom” (CVEN, 1991:32-33). Preadviseur Van den Toorn memoreerde in dit 
verband: “Ons advies was: meer taalkunde in het voortgezet onderwijs. Ik ben er nog steeds 
voorstander van dat er taalkundig inzicht wordt bijgebracht in het voortgezet onderwijs. 
Zodat niet allerlei misvattingen blijven bestaan en men bijvoorbeeld weet dat taal verandert 
in plaats van te spreken over taalverloedering.” 
 
4.4.2 Reacties op het preadvies taalkunde  
De CVEN kiest er na de uitspraak van de taalkundigen voor het begrip taalkunde te 
hanteren en kan zich ook voor het overige helemaal vinden in het preadvies. Hulshof 
memoreerde in dit verband: “Met hen [de taalkundigen; MvdA] hebben we uitvoerig ge-
sproken over het tweepootmodel, de onderscheiding tussen taalsysteem en taalgebruik. Dat 
model kwam uit hun koker en dat hebben we daarna steeds aangehouden. Zij hebben ook 
onderstreept dat taalkunde als doel op zich in het examenprogramma moest komen en dat 
we niet de kant op moesten gaan van de link met taalvaardigheid. Zij waren duidelijk voor 
autonomie van dat vakonderdeel. We hebben toen een en ander bijgesteld, maar in grote 
lijnen kwam ons plan verder helemaal overeen met wat zij wilden.”  
De CVEN spreekt in haar eigen eindadvies wel van veel overlap met de preadviezen, 
maar relativeert ook de directe invloed ervan omdat veel daaruit, vooral bij taalvaar-
digheid, ook al stamt uit de gegroeide praktijk. Ze onderstreept dat taalkunde een eigen 
initiatief van de CVEN is: “In tegenstelling tot wat wel beweerd is, is het experiment 
taalkunde een autonoom initiatief van de CVEN geweest. Het enthousiasme van 
taalkundigen in de bovenbouw is wel veelbelovend voor de nadere uitwerking van het 
experiment.” (CVEN, 1991:16) 
De CVEN maakt alle preadviezen openbaar. Het taalkundeadvies leidt wel tot reac-
ties in vakbladen, maar niet in de landelijke pers zoals met het letterkundeadvies wel 
gebeurt.23 Goosen, CVEN-lid namens de VON, merkte op dat het effect van het vroeg-
                                                 
23 De preadviseurs moderne letterkunde stelden een ‘verplichte boekenlijst’ voor. Terwijl in feite de CVEN al 
anders had besloten, dachten veel buitenstaanders dat de commissie zelf serieus van plan was om zo’n 
lijst in te voeren. Dat leidde niet alleen tot veel afwijzende reacties in de pers, maar ook tot Kamervragen 
en de verzekering van staatssecretaris Wallage dat hij een advies van die strekking niet zou overnemen 
(CVEN, 1991:16). 
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tijdig bekend maken in ieder geval is dat leraren hun standpunt kunnen bepalen. Verder 
speelden de preadviezen volgens hem niet zo’n grote rol binnen de CVEN: “Dat het 
preadvies van verschillende universiteiten unaniem positief was, lijkt geïsoleerd een belangrijk 
punt maar het was in het geheel een steentje op een kiezelweg.” 
Hoewel het preadvies van de taalkundigen unaniem positief is, blijken er achteraf 
enkele controverses gespeeld te hebben. Zo was preadviseur Van Calcar, als leraren-
opleider als enige werkzaam buiten de wetenschap, ook als enige voor het handhaven 
van de term ‘taalbeschouwing’: “Taalkunde in de bovenbouw? Waarom niet, wanneer 
ook andere wetenschappen daar in een of andere vorm onderwezen worden. Graag 
zelfs, het vak is belangrijk genoeg. Maar voor de bewijsvoering van dit standpunt is het 
niet nodig negatief te doen over taalbeschouwing, niet gehinderd door kennis van 
zaken, met voorbijzien van de discussies die ondertussen gevoerd zijn en met ont-
kenning van de argumentatie waarmee taalbeschouwing haar legitimiteit heeft waarge-
maakt.” (Van Calcar, 1991a:369-370) 
Preadviseur Herrlitz nam volgens eigen zeggen afstand van het preadvies, maar hij 
deed dat nooit op een formeel niveau binnen het adviestraject of in het publieke debat: 
“Hagen24 stelde naar aanleiding van het gesprek met de preadviseurs voor, dat Verkuyl en 
Herrlitz dat gesprek samen moesten vatten en een voorstel moesten doen. Verkuyl benaderde 
vervolgens Bennis en kwam met een stuk dat vooral Bennis had geschreven. Daarin speelde 
de theoretische, formele taalkunde met haar ondergebieden een prominente rol. Het was een 
stuk waarin taalverwerving, sociolinguïstiek hooguit perifeer behandeld werd. Ik had sterk de 
indruk dat Hulshof ook voorstander was van die accentuering. Ik heb niet formeel bij de 
CVEN of anderszins geprotesteerd, maar heb me toen wel teruggetrokken en afstand 
genomen ten opzichte van Verkuyl. Ik wilde een tegenpositie innemen.”25 
Naar aanleiding van de door de CVEN gevraagde preadviezen ontstaat er, vooral 
vanuit de VON en enkele vakdidactici, een discussie over de gewenste relatie tussen de 
neerlandistiek en het schoolvak Nederlands. Deze spitst zich met name toe op het 
preadvies taalkunde en vooral vanuit de vraag wie mag bepalen wat geldige inhouden 
zijn voor het schoolvak Nederlands.  
Bonset, sinds 1988 werkzaam bij de sectie Moedertaal van de SLO, en ondermeer 
bestuurslid van de VDN en de VON en eerder al betrokken bij de CMM en ACLO-M, 
stelt in Moer dat de door de CVEN gevraagde preadviezen ten onrechte “onbekommerd 
volledige onderwijsprogramma’s voor de bovenbouw” presenteren zonder er blijk van 
te geven “het verschil te zien tussen een examen- en een onderwijsprogramma” 
(Bonset, 1990a:6-7). Daarnaast vindt hij het bezwaarlijk dat de VDN niet in de commis-
sie is vertegenwoordigd. 
Kamer, voormalig coördinator van de sectie Moedertaal van de SLO, stelt in Spiegel 
dat het voor didactici pijnlijk was te zien “hoe ver de meeste van de uitgebrachte 
adviezen van de schoolwerkelijkheid afstonden” maar hij ziet ook aanleiding om 
contacten met de neerlandistiek te verbeteren en te stoppen met “koudwatervrees”. Hij 
                                                 
24 Volgens onder andere Herrlitz staat aanvankelijk ook A. Hagen (KU Nijmegen) op de lijst van preadviseurs 
taalkunde, maar bedankt deze voor het lidmaatschap na de formulering van het conceptadvies. Hij ont-
breekt ook op de lijst van preadviseurs taalkunde in CVEN (1991:36). 
25 Deze ‘tegenpositie’ is nooit opgeschreven of openbaar gemaakt. 
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ziet het “eerherstel” van de neerlandistiek ook als een gevolg van de herleving van de 
publieke belangstelling voor de inhoud van het onderwijs (Kamer, 1990:125). 
CVEN-voorzitter Braet bepleit binnen en buiten de CVEN een inhoudelijke relatie 
tussen schoolvak en vakwetenschap omdat het schoolvak “voor zijn inhoud, zijn 
leerstof, hoe dan ook in belangrijke mate op de neerlandistiek aangewezen is en blijft”. 
Hij stelt echter ook dat de rol van de neerlandistiek “betrokken en dienstbaar” moet 
zijn (Braet, 1992:194).  
 
4.5 Het formuleren van voorlopige voorstellen  
De duo’s die in de probleemverkenning gericht zijn op specifieke vakonderdelen, 
stellen ook de voorlopige voorstellen daarover op. Ze betrekken daar een reeks 
documenten bij: de preadviezen, de resultaten van het behoefteonderzoek, bestaande 
examenprogramma’s, het advies over het eindexamen Nederlands van de CMM 
(1977), de eindtermen voor de basisvorming en toetstechnische literatuur (CVEN, 
1991:85).  
 
4.5.1 Onderwijs- of examenprogramma 
Omdat niet alle leraren Nederlands via de vakbladen worden bereikt, begint de CVEN in 
mei 1989 ook nieuwsbrieven aan alle scholen voor havo en vwo te versturen en in de 
zomer van 1989 komt ze met haar eerste voortgangsverslag. De CVEN beschrijft daarin 
per vakonderdeel de belangrijkste knelpunten in onderwijs en toetsing. Ze constateert 
dat door de vaagheid van het bestaande examenprogramma veel discussie over het 
onderwijs in de bovenbouw is verzand in vrijblijvendheid. Ze beseft dat ze bij de 
beoogde specificatie soms balanceert op de grens tussen het ontwerpen van een 
examen- en een onderwijsprogramma, maar meent dat zonder oog voor het onderwijs 
geen zinnige voorstellen voor toetsing gedaan kunnen worden (CVEN, 1991:10). Dit 
laatste stuit op tegenstand in kringen rondom de VON en de SLO die vinden dat de 
ontwikkeling van onderwijs bij het onderwijsveld thuishoort en niet bij een examen-
commissie en wijzen op het gevaar dat de examens te veel gaan voorschrijven wat het 
onderwijs moet inhouden. De CVEN stelt echter dat ze ook uitspraken over het 
onderwijs moet kunnen doen, “niet uit de onwettige behoefte ook richtlijnen voor het 
onderwijs op te stellen, maar uit de overweging dat zonder oog voor het onderwijs geen 
zinnige voorstellen voor toetsing gedaan kunnen worden” (CVEN, 1991:10).  
De VALO-M noemt dit punt in haar reactie aan de CVEN. In een interview in Moer 
stelt CVEN-lid Goosen dat “spoedig het dilemma bleek” toen de CVEN aan de VALO-M 
vroeg waar een examenprogramma ophoudt en een onderwijsprogramma begint: “Op 
het moment dat je een brief verplicht stelt, heeft dat natuurlijk uitwerking op het 
onderwijsprogramma. Zou het geen relatie met elkaar hebben, dan zou je iets toetsen 
wat je niet onderwezen hebt.” (Noë, 1990:208-209) 
Bonset (1990a:6-7), betoogt in Moer dat de CVEN “geneigd is op de stoel van de 
leerplanontwikkeling te gaan zitten” en “omdat ons land geen centrale, van overheids-
wege verplichte leerplannen kent, zou een gedetailleerd voorschrijvend examenpro-
gramma ter grootte van vijf tot tien kantjes A4 in dit opzicht een nouveauté kunnen 
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blijken.” Volgens hem is de balans tussen vrijblijvende algemeenheid en beperkende 
doelstellingen nog ver te zoeken bij de CVEN. CVEN-secretaris Hendrix reageert in 
Moer dat Bonset vooruitloopt op de zaken: “De commissie heeft inderdaad problemen 
in het onderwijs op een rijtje gezet en zij heeft universitaire neerlandici om preadviezen 
gevraagd, maar dat wil nog niet zeggen dat er uiteindelijk een onderwijsprogramma in 
plaats van een examenprogramma uit zal rollen en een programma dat in oneven-
redige mate ingevuld is door de universitaire vakwetenschap.” (Hendrix, 1990:108) Ook 
anderen achten het onmogelijk om “over examens te praten los van het hele onderwijs-
proces waar zij afsluiting van zijn,” zoals de Vlaamse vakdidacticus De Jonghe (1990: 
50) in Spiegel.  
Eind jaren tachtig is de SLO al geruime tijd actief, maar bestond er volgens Kamer 
zeker nog enige vrees voor overmatige invloed van de overheid op het onderwijs, voor 
onvoldoende invloed van het velden soms een latente competentiestrijd tussen betrok-
ken instituties. Hij analyseerde de relatie tussen onderwijs- en examenprogramma als 
een wisselwerking: “Het onderwijs wordt in Nederland aangestuurd vanuit eindtermen, en 
die moeten passen in een examenprogramma. De CVEN moest een examenprogramma 
ontwerpen, vandaar dat ook het Cito werd gevraagd in de CVEN, en de SLO moet in 
opdracht van het ministerie die examenprogramma’s uitwerken. De samenwerking tussen 
Cito en SLO op dat punt was matig, omdat het Cito meer empirisch gericht is dan de SLO 
en dus andere eisen stelde.” 
 
4.5.2 De voorlopige voorstellen voor taalkunde 
In oktober 1990, twee jaar na haar instelling, treedt de CVEN naar buiten met wat zij 
haar op één na belangrijkste document noemt (haar belangrijkste document is het 
advies; CVEN, 1991): Voortgangsverslag 3. Dit laatste voortgangsverslag wordt naar 
alle scholen gestuurd en integraal gepubliceerd in Levende Talen.26 Het behoefteonder-
zoek is dan nog niet gepubliceerd.  
 
De voorstellen 
De CVEN wil “een eind maken aan de historisch gegroeide situatie dat in het eind-
examenprogramma Nederlands geen herkenbare en zelfstandige plaats is voor taal-
kunde, ook al geven de uitkomsten van de SCO-onderzoek en daartoe geen duidelijk 
aanleiding. Taal en taalgebruik zijn zulke belangrijke en interessante verschijnselen dat 
ze enige systematische aandacht in de bovenbouw verdienen. De lessen Nederlands 
zijn daarvoor de aangewezen plaats” (CVEN, 1990:515). Ze omschrijft taalkunde con-
form het preadvies als vragen en opdrachten bij teksten over taalkundige onderwerpen, 
inhoudelijk aansluitend bij behandelde taalverschijnselen en taalkwesties. Daarnaast 
presenteert de CVEN als bijlage een voorlopige ‘Termenlijst taalkunde’, die de 
preadviseurs op verzoek van de CVEN hebben opgesteld, met daarin 68 taalkundige 
termen op alfabetische volgorde van ‘ABN’ tot ‘zin’ (CVEN, 1990:516). Het doel van 
taalkunde omschrijft de CVEN conform het preadvies als: “het vermogen van leerlingen 
                                                 
26 In het vervolg wordt Voortgangsverslag 3 aangeduid als CVEN (1990); de citaten zijn afkomstig uit de tekst 
in Levende Talen. 
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taalkundig verantwoorde uitspraken te doen over een aantal taalverschijnselen en taal-
kwesties van algemeen belang:  
1 het kunnen onderkennen en eventueel benoemen van enige belangrijke eigen-
schappen van taal(gebruik); 
2 het kunnen geven van een oordeel over enige taalkwesties die maatschappelijk van 
belang zijn; 
3 het beschikken over voldoende kennis van het taalsysteem en het taalgebruik om 
de taken die bij 1 en 2 genoemd zijn te kunnen uitvoeren.” (CVEN, 1990:511) 
Dit vermogen en deze kennis wordt door de CVEN nu als volgt gespecificeerd: “Bij 
teksten over eigenschappen van taal(gebruik) zijn ze [de leerlingen; MvdA] in staat op 
grond van wat in deze teksten en eerder bestudeerde, verwante teksten staat: 
– uitspraken te doen over de verschillende eenheden waarin taal zich manifesteert: 
van klanken tot teksten; 
– uitspraken te doen over het gebruik van taal door het individu en het gebruik van 
taal in de samenleving. 
Bij teksten over taalkwesties zijn zij in staat op grond van wat in deze teksten en eerder 
bestudeerde, verwante teksten staat: 
– oordelen uit te spreken over taalkwesties als taalverval (c.q. taalverandering), 
spellingvereenvoudiging en de positie van dialecten en minderheidstalen. 
Bij kennis van het taalsysteem en het taalgebruik kan onder meer worden gedacht aan (in 
de experimenteerfase nog nader te bepalen) kennis van: 
1 de verhouding tussen fonetiek, fonologie en spelling; 
2 de betekenisregelmatigheden van woorden; 
3 het verschil tussen zin en uiting en de bouw van woordgroepen; 
4 taalverwerving en taalstoornissen; 
5 taalvariatie en taalpolitiek; 
6 taal en techniek.” (CVEN, 1990:511) 
De CVEN wil ongeveer 10% lestijd aan taalkunde besteden in de bovenbouw van het 
vwo op experimentele, vrijwillige basis, eventueel in de plaats van de herschrijftoets. 
Tijdgebrek – havo is een jaar korter dan vwo – is volgens haar de enige reden het 
experiment te beperken tot het vwo. De CVEN benadrukt het experimentele karakter en 
de bescheiden aanpak van het voorstel en is zich bewust van het belang van voldoende 
draagvlak: “Het is beter gedurende enige jaren een beperkt aantal scholen op vrijwillige 
basis te laten experimenteren met het nieuwe onderdeel taalkunde. Daarbij moet ge-
zorgd worden voor begeleiding door deskundigen die kunnen helpen bij het selecteren 
en eventueel schrijven van geschikte teksten en het opstellen van vragen en opdrach-
ten. Na afloop zou het experiment door een onafhankelijke commissie beoordeeld 
moeten worden, waarbij in het bijzonder nagegaan zal moeten worden of het draagvlak 
voor algemene invoering aanwezig is.” (CVEN, 1990:515) 
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Eerste reacties 
Nu de voorstellen er zijn, wil de CVEN pas op de plaats maken en in het bijzonder de 
leraren Nederlands gelegenheid geven om te reageren: “U hoeft er niet aan te twijfelen: 
dit commentaar kan en zal waarschijnlijk tot bijstelling van de voorlopige voorstellen 
leiden. De commissie streeft ernaar volgend jaar voorstellen aan de staatsecretaris te 
presenteren die voldoende gedragen worden door de meest betrokken, de docenten 
Nederlands.” (CVEN,1991:85) Met een aldus verkregen draagvlak wil de CVEN ook na-
drukkelijk voorkomen dat haar advies wordt afgewezen door de staatssecretaris. De in-
spraakprocedure bestaat uit een schriftelijke enquête onder 150 scholen, adviezen van 
veldverenigingen en deskundigen en twee veldraadplegingen bij leraren Nederlands. 
De voorstellen maken veel los. Volgens de CVEN leveren de VON, de VLLT, het Cito 
en de SLO vaak gedetailleerd commentaar en reageren op drie bijeenkomsten, twee 
veldraadplegingen van de CVEN en een conferentie van de VLLT, meer dan 150 leraren 
mondeling en werken 84 van de 150 aangeschreven sectievoorzitters mee aan de 
schriftelijke enquête (CVEN, 1991:87). Volgens de CVEN overheerst onder de leraren 
waardering voor de hoofdlijnen, maar reageren organisaties en instellingen wat meer 
terughoudend en blijken er erg veel verschillende visies te bestaan: “Men houdt slagen 
om de arm, men formuleert voorbehouden en men ziet altijd zowel min- als plus-
punten. Toch lijkt de teneur overwegend positief. (…) Iedereen die ook maar enigszins 
op de hoogte is van de opinies van leraren Nederlands en andere betrokkenen bij het 
moedertaalonderwijs weet hoe verschillend er over de inhoud en vorm van het 
onderwijs en de toetsing gedacht wordt. ‘Zet twee neerlandici bij elkaar en je hebt drie 
meningen,’ aldus inspecteur Van den Maagdenberg in een verkennend gesprek met de 
beoogde voorzitter van de CVEN.” (CVEN, 1991:90) 
De CVEN concludeert dat “wat de een waardeert, door de ander wordt verfoeid” en 
besluit dat het weinig zin heeft “deze kakofonie hier voort te zetten” en acht het 
zinvoller “te speuren naar een paar hoofdlijnen” (CVEN, 1991:90). Als eerste hoofdlijn 
benoemt ze dat de voorstellen voor het centraal examen beter vallen dan die voor het 
schoolonderzoek. Als tweede hoofdlijn benoemt ze het verschil in beoordeling tussen 
leraren enerzijds en niet-leraren (inclusief de veldverenigingen die de leraren vertegen-
woordigen) anderzijds. Dat geldt ook voor de oordelen over taalkunde: “Zo oordelen 
significant meer niet-leraren gunstig over de toets mondelinge vaardigheden dan 
leraren, terwijl het bij het experiment taalkunde de kaarten precies andersom liggen.” 
(CVEN, 1991:91) Die tegenspraak blijkt heel duidelijk uit de reactie van het VON-
bestuur dat vindt dat in de voorstellen sommige onderdelen inhoudelijk relevant zijn, 
maar het onderdeel herschrijven niet “en het hoofdstukje ‘taalkunde’ al evenmin” en in 
zijn samenvatting ondermeer stelt: “te veel centrale toetsing, taalkunde voor taal-
filosofen en taaldilettanten.” (VON-Bestuur, 1991:4-6) 
Naast de reacties in dit formele adviescircuit, verschijnen ook veel reacties en 
publicaties over de CVEN-voorstellen in Moer en Levende Talen en een enkele keer in 
Spiegel. Goosen beschrijft in Moer het debat en de sterke betrokkenheid: “Ik heb wel 
eens nageteld hoeveel artikelen er in die paar jaar over die voorstellen geschreven zijn 
in de vakbladen Moer en Levende Talen. Er was echt een enorme hausse aan artikelen 
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door voor- en tegenstanders vooral over die voorlopige voorstellen en het examenpro-
gramma. Dat leefde heel sterk.” (Noë, 1990:210) 
De door sommigen ervaren “regeldrift” en “dreigende teloorgang van de autonomie 
van de leraar Nederlands” (CVEN, 1991:89) roept de vraag op hoe de voorstellen van 
de CVEN en de voorstellen van vakverenigingen zich verhouden tot de autonomie van 
de leraar. Uit de reacties blijkt dat ook meer algemeen de vraag in het geding is wie de 
inhoud van het schoolvak mag definiëren.  
De SLO heeft institutioneel nauwelijks een rol in het CVEN-traject. Volgens Kamer 
vooral als gevolg van de bestaande vrees voor overmatige invloed van de overheid op 
het onderwijs en onvoldoende invloed van het veld. Kamer toont zich in Spiegel positief 
over de voorstellen en relativeert de vooral door de VON en de SLO gepropageerde rol 
voor onderwijsontwikkeling in de klas: “Lang heb ik gemeend dat onderwijsgevenden 
voldoende verantwoord vele miljarden guldens hielpen uitgeven, als ze voor zichzelf 
konden verantwoorden wat ze deden (…). Nu schrijf ik maar eens op dat zoveel liberali-
teit mij intussen naïef voorkomt.” (Kamer, 1990:126)  
Vakdidacticus en leerplanontwikkelaar Bonset schrijft in Moer onder de titel 
‘Moedertaalonderwijs als arena. De commissie-Braet kritisch gevolgd’ over de “strijd 
tussen concurrerende belangengroepen, die ieder hun eigen definitie van moedertaal-
onderwijs als de dominante erkend willen krijgen” (Bonset, 1990a:8). Zo’n definitie is 
volgens hem een antwoord op de vraag wat mag tellen als geldige kennis binnen het 
bewuste schoolvak. Bonset noemt als belangengroepen “de vakdidactici, de leraren, de 
leerplanontwikkelaars en de vakwetenschappers” en stelt dat die bij de invulling van het 
programma Nederlands voor de bovenbouw hun eigen wensen en idealen proberen te 
realiseren. 
De redactie van Moer vat de betrokkenheid in het veld en het compromis dat de 
CVEN zal moeten formuleren als volgt samen: “Een scala aan reacties dat laat zien dat 
we hier te maken hebben met een hot item. De ontwikkelingen worden met argusogen 
gevolgd. Iedereen heeft zijn of haar eigen invalshoek. Maar uiteindelijk zal het hele veld 
met het nieuwe eindexamenprogramma moet werken. Er zal dus noodzakelijkerwijs 
gezocht moeten worden naar een compromis. Voor de progressieven onder ons zullen 
de voorstellen niet ver genoeg gaan, te weinig ruimte laten voor vernieuwing. Voor de 
conservatieven zullen de voorstellen veel te ver gaan. Waarom niet alles bij het oude 
laten en genieten van de vrijheid die elke school op dit moment heeft? Welke keuzen de 
commissie ook zal maken, goed zijn ze nooit. Hopelijk formuleert de CVEN haar 
voorstellen zó dat er een zekere marge blijft voor accentverschillen.” (Redactie Moer, 
1991:2) 
 
4.5.3 Gevraagde reacties op de voorlopige voorstellen voor taalkunde 
Het voorstel om een experiment taalkunde te starten zoals in Voortgangsverslag 3 van 
de CVEN is opgenomen, roept uiteenlopende reacties op: van helemaal geen reactie tot 
reacties van voorstanders en tegenstanders met diverse argumenten.  
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Veldraadpleging en schriftelijke enquête 
In de twee veldraadplegingen komt in tien van de twaalf deelnemende groepen leraren 
het voorstel taalkunde ter sprake. Het merendeel van de leraren plaatst er dan vraag-
tekens bij. De reacties lopen uiteen van twijfels over de zinvolheid van de inhoud, tot 
geen tijd voor een nieuw op zichzelf wel aardig onderdeel. Daarnaast zijn er leraren 
vóór het experiment en wordt taalkunde haalbaar en wenselijk geacht omdat de balans 
tussen vaardigheidstraining en kennisoverdracht daarmee evenwichtiger zou worden. 
Ook wordt het een goed onderwijsbaar, toetsbaar en relevant onderdeel gevonden, niet 
alleen voor vwo maar ook voor havo (CVEN, 1991:96).  
CVEN-voorzitter Braet bespreekt aan het slot van de raadplegingen onder meer dat 
het grootste probleem bij (toetstechnische aspecten van) mondelinge taalvaardigheid 
ligt en bij een te gedetailleerd voorschrijven van gemeenschappelijk te lezen werken. 
Over taalkunde blijken de meningen verdeeld te zijn, maar concludeert hij positief: 
“Ook al gezien de uitslag van de enquête is dit onderdeel niet echt problematisch, 
aangezien het hier slechts om een vrijwillig experiment gaat waarover het veld later nog 
geraadpleegd wordt.” (CVEN, 1991:97) 
Ook uit de schriftelijke enquête onder 150 voorzitters van secties Nederlands blijkt 
verdeeldheid ten aanzien van taalkunde, maar hier zijn er wat meer voor- dan tegen-
standers. Op de vraag hoe zij oordelen over het voorstel voor een experiment met taal-
kunde voor vwo reageren 38 sectievoorzitters positief, 35 negatief en hebben er 9 geen 
mening (CVEN, 1991:99).  
 
Reacties van deskundigen en vakverenigingen 
Op uitnodiging van de CVEN levert het Cito gedetailleerd commentaar op het CVEN-
advies, maar het doet dat niet in het bijzonder over taalkunde. Hendrix vertegenwoor-
digt het Cito en is als secretaris in de CVEN niet stemgerechtigd, maar hij is wel na-
drukkelijk voorstander van taalkunde. 
Volgens Kamer vermeed de SLO vanwege haar niet onomstreden positie lange tijd 
om de indruk te wekken dat ze ten aanzien van de examenprogramma’s competentie 
had of wilde hebben. Daarom leverde ze ook nu geen formeel commentaar. Wel was er 
aan het einde van het CVEN-traject een gesprek tussen hem en Braet. Daarbij werd taal-
kunde volgens Kamer niet besproken: “De SLO stond te veel aan de kant van functiona-
liteit, te weinig aan de kant van voorbereiding van de academische tradities. Braet was een 
taalbeheerser, maar had ook het idee: niet alleen taalgebruik maar ook echt iets leren. Je kon 
als SLO ook geen claim leggen. Aan het eind van de CVEN heeft Braet nog wel met mij 
gesproken. Ik wilde niet polariseren, het advies lag er toch al.” 
De VALO-M, onder voorzitterschap van Sturm, reageert wel formeel en acht een 
onderdeel taalkunde onwenselijk. Ze deelt het uitgangspunt van de CVEN dat kennis 
een ondergeschikte plaats moet krijgen ten opzichte van vaardigheden, maar meent dat 
dit bij taal- en letterkunde niet voldoende gerealiseerd is en dat daarbij ‘kennis’ “even-
wel een omvangrijke en eigenstandige component van het programma [lijkt] uit te 
maken. Bij dit laatste onderdeel lijkt ook uw voornemen op ‘terughoudende wijze ge-
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bruik te maken van inzichten uit het vakgebied neerlandistiek’ aanmerkelijk minder 
gerealiseerd dan bij de overige voorstellen.”27 
Ook de besturen van de vakverenigingen VON, VLLT en VDN reageren formeel en 
hun reacties verschijnen ook in Moer, Levende Talen en Spiegel. Het VON-bestuur 
adviseert negatief over het taalkundevoorstel. Het voelt zich daarbij gesteund door het 
behoefteonderzoek en vindt “dat dit onderdeel er gewoon uit moet. Het is niet functio-
neel en niet communicatief. Punt 1 (het kunnen onderkennen en eventueel benoemen 
van eigenschappen van taalgebruik) en punt 2 (het kunnen geven van een oordeel over 
maatschappelijk belangrijke taalkwesties) zijn bovendien meer gericht op studenten 
Nederlands of op mensen die ‘taal’ als hobby hebben” (VON-Bestuur, 1991:6). Het 
bestuur meent dat taalkunde wel in het onderwijs aan de orde kan komen, bijvoorbeeld 
via: “een werkstuk over een taalkundig verschijnsel (manieren van groeten, telefoneren, 
dialecten). Deze communicatieve benadering is ook meer leerlinggericht” (VON-
Bestuur, 1991:4). Het VLLT-bestuur adviseert negatief over het taalkundevoorstel, maar 
zijn achterban is verdeeld (zie 4.5.4). Het VDN-bestuur reageert in zijn reactie aan de 
CVEN niet op het voorstel voor taalkunde.  
 
4.5.4 Discussie in de vakbladen over taalkunde 
De discussie onder neerlandici en taalkundigen over de CVEN en het taalkundevoorstel 
komt in De Nieuwe Taalgids vrijwel niet aan de orde. Ook in Spiegel, het vakblad voor 
vakdidactici en onderzoekers, wordt de discussie maar mondjesmaat gevoerd. Maar 
enkele betrokken actoren (zoals Bonset, Hulshof, Sturm en De Glopper) zijn actief in 
meerdere verenigingen en vakbladen en bijvoorbeeld betrokken bij het bestuur van 
VON of de VLLT of bij de redactie van Moer of Levende Talen en mengen zich daar 
prominent in de discussie. In Moer en Levende Talen wordt uitgebreid gereageerd op de 
voorstellen van de CVEN, ook in relatie tot het taalkundevoorstel, en wordt verslag 
gedaan van raadplegingen en debatten. Beide vakbladen zijn in deze periode niet alleen 
een podium voor verslaglegging van de feitelijke gang van zaken rondom de CVEN, 
maar ook een podium voor opvattingen en strijd over de ontwikkeling van het school-
vak. De VON afficheert zich daarbij als progressieve vereniging voor alle moedertaal-
leraren, maar is in de praktijk vooral op het basisonderwijs gericht en op de onderbouw 
van het vo en minder op de bovenbouw van het vo. De VLLT is daarentegen uitsluitend 
gericht op leraren in het voortgezet onderwijs en onderhoudt bovendien banden met de 
vakwetenschap, wat nauwelijks het geval is bij de VON. 
 
VLLT en Levende Talen 
In Levende Talen verschijnen met enige regelmaat ook inhoudelijke bijdragen over 
taalkunde, vooral van Hendrix en Hulshof. Voordat deze respectievelijk secretaris en lid 
van de CVEN worden (Hendrix & Hulshof, 1988a; 1988b; 1988c) maar ook daarna 
blijven zij zich in Levende Talen over taalkunde uitspreken. De taalkundigen zijn als 
preadviseurs in het proces betrokken en worden niet meer gevraagd te reageren op de 
                                                 
27 Brief van het VALO-M bestuur aan de CVEN, 17 december 1990.  
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voorstellen. Wel leveren ook Bennis en Van Calcar inhoudelijke bijdragen over de ont-
wikkeling van taalkunde in Levende Talen (zie Bennis 1991; Van Calcar, 1991a; 1991b). 
In de VVLT worden de voorstellen van de CVEN zeer uitvoerig besproken. Er wor-
den een lerarenraadpleging en artikelen aan gewijd en het Sectiebestuur Nederlands 
(SBN) van de VLLT organiseert er op 15 december 1990 een symposium over. Als 
voorbereiding op dit symposium presenteert het SBN ook een bundeling van reacties 
op de CVEN-voorstellen uit het vo, de Inspectie, de vakdidactiek, de wetenschap en de 
vakbond (Hulshof & Rijlaarsdam, 1990). 
De Taakgroep Extern Beleid van het SBN toont zich in haar bijdrage aan deze 
bundeling “niet gelukkig” met het taalkundevoorstel. Ze meent dat in het examen de 
nadruk moet liggen op taalvaardigheid en vindt het ook onduidelijk welke onderwijs-
doelen met taalkunde worden nagestreefd. Maar ze ondersteunt het idee dat leerlingen 
een oordeel moeten kunnen geven over enige taalkwesties die van maatschappelijk 
belang zijn en acht dit een “zinvol, bij het vak Nederlands na te streven onderwijsdoel”. 
Ze vindt dit gelden voor zowel havo als vwo en stelt een experiment voor waarbij 
scholen zelf kunnen bepalen hoe ze aan die onderwerpen aandacht besteden en dat 
kunnen opnemen in het schoolonderzoek (Erlings e.a., 1990:89-100). 
Bonset relativeert in zijn bijdrage zijn eerdere kritische opmerkingen over de te 
grote inbreng van de vakwetenschap. Volgens hem is een “onevenredige invloed van de 
universitaire neerlandistiek” beperkt gebleven tot het voorgestelde experiment taalkun-
de in het vwo. De enige aanleiding daarvoor is volgens hem namelijk het preadvies van 
de taalkundigen, wat hij onvoldoende acht voor een experiment met het eindexamen 
Nederlands. Bovendien vindt hij “wanneer het gaat om de lessen [onderstreping 
Bonset; MvdA] Nederlands, een aanvraag voor leerplanontwikkeling meer voor de hand 
liggen dan het voorgestelde examenexperiment” (Bonset, 1990b:43). 
De Glopper, mede-uitvoerder van het behoefteonderzoek “ontraadt” het voorgestel-
de experiment taalkunde en vindt de relevantie “gelet op het behoefteonderzoek van de 
SCO, twijfelachtig”. Er zijn volgens hem “enerzijds voldoende mogelijkheden tot inte-
gratie met de toetsing van taalvaardigheid en anderzijds al genoeg ander prioriteiten 
die aandacht vragen en experimenten mogelijk maken” (De Glopper, 1990:87). Hij 
betoogt verder in zijn bijdrage, dat het onvermijdelijk is dat sturing van het onderwijs 
ook via het examen plaatsvindt. “In Nederland regeert de vrijheid van onderwijs. 
Sturing van de inhoud van het onderwijs langs de Koninklijke weg is daardoor on-
mogelijk: pogingen tot het vaststellen van uitgewerkte leerplannen en specifieke 
onderwijsdoelstellingen zijn door de heersende interpretatie van grondwetsartikel 2328 
tot mislukken gedoemd. Wie toch iets aan de inhoud van het onderwijs wil doen, moet 
door de achterdeur naar binnen. Met haar opdracht aan de CVEN heeft de voormalig 
staatssecretaris Ginjaar-Maas daarvoor gekozen: voor sturing van het onderwijs via het 
examen.” (De Glopper, 1990:85) 
Tijdens het SBN-symposium wordt in groepen gediscussieerd over de diverse 
vakonderdelen. De discussiegroep taalkunde is positief over het experiment en wil ook 
voor grammatica een serieuze plaats als ondersteuning voor het onderwijs in moderne 
                                                 
28 Het Grondwetsartikel dat sinds 1917 de vrijheid van onderwijs regelt. 
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vreemde talen. Als voordeel ziet men ook dat het vak weer eens centraal staat wat 
volgens hen de leraren Nederlands zal aanspreken. Nadeel vindt men de noodzakelijke 
voorbereiding en het ontbreken van les- en toetsmateriaal. Het experiment taalkunde 
krijgt echter geen steun van de algemene vergadering en het positieve advies van de 
taakgroep wordt daar afgestemd (Hendrix & Van Nieuwenhuijsen, 1991).  
Na alle raadplegingen publiceert het SBN van de VLLT op februari 1991 zijn reactie 
op de voorlopige voorstellen van de CVEN in Levende Talen (Doesburg, 1991). Het SBN 
bespreekt daarin vooral het onderdeel letterkunde en de verwachte toegenomen werk-
druk kritisch. Daarnaast uit het zijn zorg over regeldrift bij de overheid en vindt het dat 
het accent in het schoolvak moet liggen op taalvaardigheid. Met betrekking tot taal-
kunde onderschrijft het SBN weliswaar de standpunten van de Taakgroep Extern 
Beleid, maar het SBN vindt het experiment niet haalbaar omdat de ervoor vrij gemaakte 
tijd beter besteed zou zijn aan onderwijs in taalvaardigheid, zoals ook tijdens de 
lerarenraadpleging van de VLLT is gesteld: “We vinden het in dat verband ook vreemd 
dat de commissie wel bereid is 10% van de onderwijstijd uit te trekken voor een nieuw 
onderdeel als taalkunde op het vwo. Dit zelfs ten koste van taalvaardigheid. (…) 
Hoezeer het sectiebestuur Nederlands de wenselijkheid en invulling van het onderdeel 
taalkunde verder onderzocht had willen zien, de meetlat van het haalbare trekt hier toch 
duidelijk een streep. Het sectiebestuur Nederlands sluit zich hierbij aarzelend aan in 
het besef dat de argumenten van de taakbelasting de inhoudelijke discussie over de 
mogelijkheden en het nut in de weg staan.” (Doesburg, 1991:109) 
Het taalkundeduo in de CVEN is nauw betrokken bij de VLTT en Levende Talen. 
Hulshof als voorzitter van de redactie van Levende Talen en als sectieredacteur van het 
SBN en Hendrix als secretaris van het SBN. Hoewel ze beiden nadrukkelijk voorstander 
waren, hadden ze volgens Hendrix begrip voor het standpunt van het SBN en veronder-
stelden ze dat taalkunde gewoon door zou gaan: “Met het nieuwe examenprogramma 
ging een wens van veel neerlandici in vervulling – het literair-grammaticaal paradigma 
maakte definitief plaats voor het communicatief, op vaardigheden gericht paradigma. Veel 
docenten zaten bepaald niet te wachten op een verzwaring van het programma met een 
onderdeel taalkunde. Het SBN heeft dat destijds zwaar laten meewegen. Zeker ook de 
taakbelasting van docenten Nederlands – de CVEN heeft er nadrukkelijk op gewezen in de 
aanbiedingsbrief van het nieuwe programma aan de staatssecretaris – was een zware 
overweging voor het SBN om niet aan een onderdeel taalkunde prioriteit te verlenen. 
Hulshof en ik hebben het SBN ruimte gelaten. Onze standpunten waren duidelijk. Het SBN 
heeft een koers gevaren die het merendeel van de leden zou schikken. Met een experiment 
taalkunde voor vwo konden wij destijds vrede hebben. Uiteraard wilden we meer, maar dat 
was niet realistisch.” 
 
VON en Moer 
In Moer verschijnen tot de instelling van de CVEN en daarna nauwelijks bijdragen over 
de ontwikkeling van taalkunde in havo en vwo. Dit is mede te verklaren vanuit het feit 
dat er in de VON sowieso minder accent ligt op het voortgezet onderwijs. Zo zei 
Goosen in dit verband: “Levende Talen bemoeide zich met havo/vwo maar de VON deed 
daar weinig aan. Ik was een van de weinige actieve VON-leden die in havo/vwo les gaf.” 
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Bonset stelt in Moer dat het taalkundeadvies geen antwoord is op vragen uit het 
veld, maar een voorbeeld is van belangen van de “beoefenaren van de neerlandistiek” 
en citeert daartoe onder meer de laatste “markante” zin van het preadvies over taal-
kunde: “Het (voornoemde) betekent dat men uitgaat van een ideaalsituatie waarin 
wetenschappelijk verkregen kennis direct kan worden vertaald en doorgegeven naar 
jonge generaties.” (Bonset, 1990a:8) 
Redactielid Noë vat de voorstellen voor taalkunde in Moer als volgt samen: “Het is 
aanvankelijk niet verplicht aan het experiment mee te doen. Belangrijk is bovendien de 
toevoeging dat er wordt getoetst of het experiment voldoende draagvlak heeft onder de 
docenten. In de adviezen wordt onder andere een onderscheid gemaakt tussen taal-
systeem en taalgebruik. De praktijk van een schoolonderzoek zou kunnen bestaan uit 
een brok theorie naar aanleiding waarvan leerlingen een tekst maken. (…) Het wordt 
dus een kennisschoolonderzoek.” (Noë, 1990:210-211) 
 
VDN en Spiegel 
De vakdidactici Nederlands spelen in deze periode als groep nauwelijks een rol in de 
besluitvorming. Het is een kleine groep die zich dan nog nauwelijks een positie heeft 
verworven. Bovendien mengt een aantal van hen zich op andere plaatsten in de 
discussie, vooral bij de VON en in Moer, maar ook bij de VLLT. Spiegel verschijnt enkele 
malen per jaar in een kleine oplage en richt zich op onderzoek en ontwikkeling van de 
didactiek van het onderwijs Nederlands. Het blad besteedt enige aandacht aan de 
CVEN in de zin van algemene discussie, bijvoorbeeld over leerplanontwikkeling en 
eindexamens, maar fungeert nauwelijks als platform om te discussiëren over de con-
crete voorstellen. Wel neemt het blad de commentaren op van de inleiders op een 
studiedag over het eerste voortgangsverslag. Daarin merkt De Jonghe op dat het advies 
over taalkunde “zo barstensvol belangrijk geachte materie [staat], dat men zich kan 
afvragen hoe men ooit een curriculum zou kunnen opzetten waarin al die wensen ge-
honoreerd kunnen worden”. Hij meent dat het advies te veel de kant van beheersing 
van disciplines uitgaat, maar onderschrijft dat enige kennis van de meest centrale 
inzichten in taalsysteem en taalgebruik gevraagd kan worden (De Jonghe, 1990:56).  
Kamer (1990:123-129) reageert in Spiegel op Voortgangsverslag 3 van de CVEN en 
noemt de specificaties van de vaardigheden en kennis als het sterkste deel ervan. Hij 
maakt geen opmerkingen over taalkunde, maar hij herinnerde zich in dit verband: “De 
vakgroep Nederlands van de SLO was vanaf het begin voorstander van normaal-functioneel 
onderwijs: laten we het nou gewoon bij taalgebruik houden en bij wat leerlingen maatschap-
pelijk moeten kunnen. De academische tradities, zoals ontleden, wat een uitgemolken 
academische traditie is, zijn minder belangrijk.” 
Rijlaarsdam (zelf als preadviseur letterkunde betrokken bij het proces) bespreekt op 
een later moment het definitieve advies van de CVEN. Hij beoordeelt dit over het 
geheel genomen negatief. Het taalkundevoorstel acht hij heel mager gelegitimeerd en 
hij vindt dat het daarbij gaat om een leerplanvoorstel in plaats van om een examen-
voorstel. Maar hij vindt een meer neerlandistische inhoud van het vak “geen slecht 
idee, zeker niet waar het taalkwesties betreft, die in de maatschappelijke discussies 
onderwerp van gesprek zijn geweest” (Rijlaarsdam, 1991:117). 
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4.6 Verwerking van de reacties op de voorlopige voorstellen 
Het nieuwe examen moet enerzijds voldoen aan de maatschappelijke behoefte. Ander-
zijds heeft de CVEN veel inspraak geboden aan het onderwijsveld. Daar leeft veel zorg 
over te grote werkdruk en te veel nadruk op toetsing. Bovendien klinken tegenstrijdige 
geluiden ten aanzien van vakonderdelen: op mondelinge taalvaardigheid wordt als 
enige bijna zonder uitzondering afwijzend gereageerd, terwijl op taalkunde en literatuur 
verdeeld wordt gereageerd. Uiteindelijk gaat het om het zoeken naar een balans (CVEN, 
1991:90). 
Uit de ontvangen commentaren maakt de CVEN op dat zo’n 15 tot 20% van de 
leraren Nederlands elke beperking van hun vrijheid van onderwijs afwijst. Dit vooral 
omdat ze autonomie willen, maar bijvoorbeeld ook omdat ze geen verbetering van het 
examen verwachten.  
Ondanks genoemde reserves overheerst volgens de CVEN onder leraren veel waar-
dering voor de voorlopige voorstellen. Bij de bespreking van de inhoudelijke kritiek op 
de voorstellen voor letterkunde, taalkunde en de toets schrijfvaardigheid ontstaat in de 
CVEN verschil van mening over de waarde die een commissie als de CVEN moet hech-
ten aan de opvattingen van leraren. Eén visie is dat een commissie als de CVEN haar 
eigen verantwoordelijkheid moet nemen, een andere is dat de commissie op grenzen 
stuit als ze leraren niet kan overtuigen (CVEN, 1991:103). Uiteindelijk ziet de CVEN af 
van verdere principiële discussie en is per onderdeel naar een compromis gezocht. 
In de laatste nieuwsbrief van de CVEN, onder meer gepubliceerd in Moer,29 stelt 
Braet (1991a) dat de CVEN bewust heeft overvraagd omdat ze wil laten zien hoeveel er 
vakinhoudelijk en maatschappelijk eigenlijk moet gebeuren en om de leraren over alle 
onderdelen een uitspraak te kunnen laten doen. De CVEN is het met de leraren eens 
dat de voorstellen onder de huidige voorwaarden niet volledig uitvoerbaar zijn en de 
vele zorgen over werkdruk zullen daarom volgens Braet veel aandacht krijgen in het 
advies. Ook constateert hij dat veel leraren het liever bij de oude situatie houden en 
tevreden zijn met de huidige regeling. Het is daarom volgens hem voorspelbaar dat een 
nadere regeling op verzet zal stuiten. Over het experiment taalkunde zegt Braet dat 
hierop verdeeld is gereageerd in de veldraadplegingen en de schriftelijke enquête en dat 
de CVEN de laatste als belangrijkste leidraad voor haar beslissing zal nemen: “Er waren 
veel onthoudingen en de voor- en tegenstanders hielden elkaar in evenwicht. De uit-
gangspunten werden door meer dan 80 procent onderschreven, maar bij de uitvoer-
baarheid van het geheel oordeelde juist meer dan 80 procent negatief (de mondelinge 
vaardigheden, letterkunde en taalkunde werden het meest genoemd als te schrappen 
onderdelen). Hoewel de CVEN nog vele andere, vaak heel weloverwogen commentaren 
op haar voorlopige voorstellen heeft gekregen, heeft ze de uitslag van de schriftelijke 
enquête als belangrijkste richtsnoer voor de definitieve voorstellen gekozen.” (Braet, 
1991a:139) 
                                                 
29 Deze nieuwsbrief van de CVEN ging vooraf aan het uiteindelijke advies. Hij is met als titel ‘Geachte 
docenten…’ gepubliceerd in Moer (zie Braet, 1991a). 
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Braet bespreekt de reacties op de voorstellen ook op persoonlijke titel in een 
lezing30 voor leraren Nederlands. Enerzijds maakt hij de besluitvorming daarmee wat 
doorzichtiger. Anderzijds is het opvallend, omdat hij immers bekend is als voorzitter 
van de CVEN en eigenlijk niet los gezien kon worden van die institutionele rol. De 
CVEN heeft volgens hem rekening gehouden met de mondelinge veldraadpleging maar 
is “voor het bepalen van de stemverhoudingen (…) afgegaan op de uitslag van de 
enquête, ook een vorm van een veldraadpleging die bovendien gehouden is onder een 
representatieve steekproef.” De mondelinge en schriftelijke raadpleging ontliepen el-
kaar bovendien volgens hem weinig en hij besluit: “Zeker voor diegenen die de vernieu-
wing van het onderwijs een warm hart toedragen, is er meer reden om te klagen over 
het feit dat er te veel rekening met het veld gehouden is.” (Braet, 1991b:145) Braet 
preludeert ook op het taalkundeadvies: “Het experiment taalkunde, deed het in feite 
ook verrassend goed. Zo iets nieuws in een al overvol programma, daar verwacht je 
alleen oppositie tegen. Nu is er hier en daar ook heftig tegen geageerd, maar in de 
enquête zijn meer voor- dan tegenstanders, bij een grote groep onthouders. Laat ik hier 
eens wat onthullen, het experiment gaat wat de CVEN betreft dóór, maar… als er over 
vijf jaar nog net zoveel tegenstanders zijn mag het niet algemeen verplicht worden.” 
(Braet, 1991b:143)  
 
4.7 Vaststelling en aanbieding van het advies 
Nadat de voorlopige voorstellen in de verschillende gremia zijn besproken, stelt de 
CVEN haar definitieve voorstellen vast voor het examen dat bestaat uit de drie onder-
delen: taalvaardigheid (mondelinge taalvaardigheid, leesvaardigheid en schrijfvaardig-
heid), letterkunde en taalkunde. Ze hanteert daarbij als algemene uitgangspunten 
(CVEN, 1991:107-108): 
– Hoofddoelen bij alle onderdelen zijn vaardigheden of vermogens. Kennis is 
daaraan ondergeschikt. Inzicht blijkt uit het gebruik van kennis bij opdrachten. 
– Fundamentele vaardigheden worden belangrijker geacht dan functionele. Er 
moet nadrukkelijk aandacht zijn voor de communicatieve aspecten van taalge-
bruik. 
– Er is aandacht voor de culturele aspecten van taal. 
– Hoofddoelen van het onderwijs in het Nederlands kunnen en mogen niet aan de 
neerlandistiek ontleend worden. Toch maakt de opsomming van kenniselemen-
ten voor het onderwijs ‘op passende en dus terughoudende wijze’ gebruik van 
inzichten uit verschillende vakgebieden van de neerlandistiek. 
– De programma’s zijn enerzijds afgestemd op de behoeften van de maatschappij 
en houden anderzijds rekening met onderwijsbaarheid en toetsbaarheid.  
                                                 
30 Deze lezing werd op 21 februari 1991 gehouden voor leraren Nederlands van Brabantse OMO-scholen. Ze 
is onder de titel ‘Commentaar op commentaar’ gepubliceerd in Moer (zie Braet, 1991b). 
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4.7.1 Advies taalkunde  
De CVEN handhaaft haar voorstel voor taalkunde in vrijwel identieke bewoordingen als 
in haar laatste voortgangsverslag (zie 4.5.2) en doelt met dit onderdeel op het vermo-
gen om taalkundig verantwoorde uitspraken te doen over een aantal taalverschijnselen 
en taalkwesties van algemeen belang (CVEN, 1991:117). Voorgesteld wordt op het vwo 
ongeveer 10% van de lestijd in de bovenbouw uit te trekken voor het studerend lezen 
van bestaande journalistieke of (populair) wetenschappelijke teksten over een beperkt 
aantal taalkundige thema’s. De CVEN stelt voor om “gedurende vijf jaar een beperkt 
aantal scholen op vrijwillige basis te laten experimenteren met het nieuwe onderdeel. 
Over vijf jaar zou dan eventueel tot algemene invoering besloten kunnen worden” 
(CVEN, 1991:129). Doordat het onderwijs taalkunde meteen leesonderwijs is, wordt de 
lestijd volgens de CVEN dubbel functioneel gebruikt. Omdat de introductie van taal-
kunde wordt bemoeilijkt door gebrek aan lestijd, materiaal en vertrouwdheid met de 
stof bij veel leraren, vindt zij het zelfs bij deze “bescheiden aanpak” onverstandig 
meteen tot algemene invoering over te gaan en vindt ze het “beter enige jaren op vrij-
willige basis op een aantal scholen met het nieuwe onderdeel taalkunde te experimen-
teren”. Zoals ze eerder ook opmerkte, is de kortere cursusduur van de havo voor de 
CVEN de belangrijkste reden om het experiment tot het vwo te beperken (CVEN, 
1991:130). 
Het advies heeft zich tijdens het adviestraject ontwikkeld van taalcultureel georiën-
teerde taalbeschouwing in dienst van taalvaardigheid, naar een autonoom georiënteer-
de taalkunde die tegelijkertijd in dienst staat van de training van taalvaardigheid. Bij het 
schoolonderzoek krijgen de leerlingen teksten over taalkundige onderwerpen voor-
gelegd, die inhoudelijk aansluiten bij de in de lessen besproken teksten. Aan de hand 
van vragen en opdrachten over die teksten, moeten ze blijk geven van hun vermogen 
verantwoorde uitspraken te doen over de besproken taalverschijnselen en taalkwesties 
(CVEN, 1991:10). De CVEN benadrukt dat taalkunde een zelfstandig initiatief van de 
CVEN is, maar acht “het enthousiasme van taalkundigen voor taalkunde in de 
bovenbouw wel veelbelovend voor de nadere uitwerking van het experiment” (CVEN, 
1991:16).  
 
Het zoeken naar compromissen betekent voor taalkunde dat dit als “vrijwillig 
experiment in het schoolonderzoek voor vwo” wat de commissie betreft kan doorgaan, 
echter met uitzondering van één lid. VON-vertegenwoordiger Goosen neemt een 
minderheidstandpunt in ten aanzien van het taalkundeadvies. Zijn standpunt wordt 
integraal als noot in de tekst opgenomen in het CVEN-rapport. De kern daarvan is dat 
er te weinig draagvlak is voor het experiment taalkunde: “In de reacties op de ‘Voor-
lopige voorstellen’ van de CVEN bleek duidelijk de geringe steun voor een experiment 
taalkunde. Uit de schriftelijke opiniepeiling onder docenten bleek, dat slechts 45% van 
de ondervraagden positief oordeelden over het voorstel m.b.t. taalkunde. Hierbij moet 
nog bedacht worden, dat men vóór het experiment kon zijn, terwijl men dat zelf dan 
nog niet hoefde te realiseren. Ook tijdens de mondelinge veldraadpleging van de 
docenten bleek, dat de meerderheid geen behoefte heeft aan een experiment taalkunde 
als SO-onderdeel. Ook aan diverse organisaties was om advies gevraagd; de tendens 
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m.b.t. het experiment taalkunde is duidelijk afwijzend (VON, Levende Talen, Werkgroep 
108+, VDN, VALO-Moedertaal). In verschillende adviezen werd daaraan toegevoegd, 
dat experimenteerruimte beter besteed zou kunnen worden aan diverse nieuwe elemen-
ten bij de overige examenonderdelen. Bij de conclusies van het SCO-onderzoek werd 
overigens ook al opgemerkt, dat het vakonderdeel taalkunde niet als een apart onder-
deel in het examenprogramma opgenomen diende te worden.” (CVEN, 1991:104) 
Goosen besluit zijn minderheidsstandpunt met de opmerking dat eerst lesmateriaal 
ontworpen en beproefd zou moeten worden voordat taalkunde eventueel een plaats in 
het schoolonderzoek zou kunnen krijgen.  
Goosen beargumenteerde zijn standpunt binnen de CVEN als volgt: “Ik wilde niet 
dat taalkunde via een sluipweg in het examen terechtkwam. Dat was principieel. Toen het 
rapport definitief werd heb ik mijn minderheidsstandpunt op papier bij Braet ingeleverd.” 
Braet bood bewust ruimte aan dit standpunt: “Ik was het vaak oneens met de ‘VON-
ideeën’ van Hans Goosen, maar waardeerde hem als persoon en om zijn inzet. Ik kon best 
hebben dat hij anders over dingen dacht. Ik gaf hem de ruimte, maar volgde de meerderheid. 
Ik was er meer dan anderen voor dat zijn minderheidsstandpunt vermeld werd, zoals ik in 
het CVEN-rapport ook welbewust principieel afwijzende kritiek van leraren op de gedetail-
leerde bemoeizucht van de overheid opnam.”  
Hulshof en Hendrix betreurden het minderheidsstandpunt van Goosen omdat 
daardoor geen eenstemmig advies kon worden gegeven. Of zoals Hulshof zei: “Ik vond 
het wel vervelend dat Goosen dat standpunt innam omdat we daardoor nooit konden 
zeggen dat het om een unaniem besluit van de CVEN ging. Maar het advies voor taalkunde 
was wel echt een meerderheidsstandpunt. De twee leden via Levende Talen waren neutraal 
en Hendrix, Braet en ik waren de grote voorstanders. Zijn minderheidstandpunt heeft ook 
helemaal niet de doorslag gegeven.”  
 
4.7.2 Aanbieding van het advies en afronding van het adviestraject  
De CVEN laat haar advies aan staatsecretaris Wallage31 vergezeld gaan van een aan-
biedingsbrief waarin ze met klem aandacht vraagt voor de werksituatie bij de leraren 
Nederlands waarbij gezien het aantal beschikbare lessen, de grootte van de klassen en 
de “voor dit vak kenmerkende taakbelasting” de overgrote meerderheid van de leraren 
de voorgestelde programma’s “hoe wenselijk ook in z’n totaliteit niet uitvoerbaar acht” 
(CVEN, 1991:190). 
Over het vakonderdeel taalkunde merkt de CVEN op dat ontwikkeling daarvan 
wellicht beter buiten de SLO kan plaatsvinden, omdat deze daarin geen expertise heeft: 
“Op het eerste gezicht lijkt het voor de hand te liggen om de SLO in te schakelen. Wij 
zijn daar niet tegen, maar omdat op de SLO noch specifieke deskundigheid noch erva-
ring met dit onderdeel taalkunde in de bovenbouw aanwezig is, is het wellicht doel-
matiger een werkgroep ad hoc in te stellen. Deze zou kunnen bestaan uit (universitaire) 
taalkundigen, vakdidactici en leraren.” (CVEN, 1991:191) 
Volgens de CVEN toont de staatssecretaris zich in een gesprek met de CVEN 
tevreden over het advies en de werkwijze van de commissie en zal hij het advies, samen 
                                                 
31 J. Wallage (PvdA), staatssecretaris van Onderwijs (1989-1993). 
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met de brief waarin de problemen rond de werklast van de neerlandici zijn verwoord, 
voorleggen aan de Stuurgroep Tweede Fase en een nog aan te stellen “wegbereider” 
voor de herprofilering van de tweede fase (CVEN, 1991:13). Verder vraagt Wallage de 
CVEN een nadere taakomschrijving op te stellen voor de uitwerking van uitvoerings-
voorstellen van de commissie. Op basis daarvan kan hij opdrachten verstrekken aan 
verzorgingsinstellingen zoals de SLO en het Cito. Voor het initiëren en begeleiden zou 
het bestaan van de CVEN met een jaar verlengd kunnen worden (CVEN, 1991:14). 
Waar Goosen stelt dat er éérst materiaal ontwikkeld moet worden voordat taal-
kunde een plek in het examen kan krijgen, zien Hulshof en Hendrix juist door de op-
name van taalkunde in het examen goede ontwikkelkansen voor het nieuwe onderdeel. 
Of zoals Hendrix het formuleerde: “We wisten dat dit een kans was om een opening te 
krijgen in het examenprogramma en we hoopten dat het vak zich vanuit het experiment 
verder zou ontwikkelen. Je zag ook de eerste tekenen, want er waren al schoolboeken die het 
onderdeel opnamen in het kielzog van ons advies. Op het moment dat een onderdeel in het 
examenprogramma staat, moeten ook de makers van leermiddelen daar op reageren. (…) 
Hulshof en ik hadden er onze schouders ook wel onder willen zetten door materiaal te 
maken. Dat was ons plan altijd al. De strategie was: als het in het examen zit kun je werken. 
Al is het maar een klein onderdeel: dan kun je het zichtbaar krijgen.” In de verwachting dat 
het advies snel opgevolgd wordt, brengt Levende Talen in mei 1991 een themanummer 
over taalkunde in het vo uit, onder redactie van Hulshof (1991), met een bijdrage van 
onder meer Hendrix en Hulshof die vragen en opdrachten uitwerken bij een tekst met 
taalkundige inhoud als een manier om taalkunde autonoom te behandelen en examine-
ren (Hendrix & Hulshof, 1991). 
Spoedig na de presentatie van het CVEN-rapport blijkt echter dat het advies 
helemaal niet snel opgevolgd wordt. Het ministerie wil de voorgestelde veranderingen in 
het examenprogramma Nederlands namelijk inpassen in een groot project voor ver-
andering van de examenprogramma’s van alle vakken: de Tweede Fase. Hulshof 
constateerde terugblikkend in dat verband: “We zijn allemaal een beetje gefrustreerd 
geraakt van die CVEN. Want ons mooie rapport, dat nogal een boekwerk is geworden, is 
zo’n beetje in de la verdwenen.” Bovendien werd het CVEN-advies volgens de verant-
woordelijke ambtenaar Offerein op het ministerie wat minder positief ontvangen dan 
de CVEN kennelijk veronderstelde: “Als de CVEN achteraf denkt dat haar advies bleef 
liggen met het oog op de naderende ontwikkeling van de Tweede Fase, dan zou het best 
kunnen dat dit inderdaad óók zo was. Maar het CVEN-advies werd toch vooral afgewezen 
omdat er inhoudelijke bezwaren tegen waren. Precies weet ik die bezwaren niet meer, maar 
je moet denken aan overwegende bezwaren als organiseerbaarheid, praktische uitvoer-
baarheid en dergelijke. Het voorstel om taalkunde op te nemen, speelde geen rol bij de 
afwijzing van het CVEN-advies. Als de CVEN taalkunde inderdaad als experiment voorstelde, 
dan zou ik er volgens mij al helemaal nooit tegen zijn geweest.” 
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4.8 Besluit 
Het ministerie stelt in 1988 de CVEN in om zich te laten adviseren over een ver-
andering van het examen Nederlands voor havo en vwo en geeft deze commissie heel 
veel vrijheid in haar werkwijze. 
De CVEN biedt veel inspraak aan de diverse partijen in de vakgemeenschap in het 
proces van oordeelsvorming en besluitvorming over haar advies. In het drie jaar 
durende traject worden deze partijen op allerlei manieren en momenten betrokken in 
dat proces en wordt het debat stevig en veelal in de openbaarheid gevoerd. Daarnaast 
betrekt de CVEN het door het ministerie verplichte behoefteonderzoek bij haar advies 
en de door haarzelf gevraagde preadviezen van wetenschappers. De CVEN adviseert in 
1991, voorlopig als experiment, taalkunde als een autonoom onderdeel (dus niet in 
dienst van taalvaardigheden) op te nemen in het schoolexamen vwo.  
De vakgemeenschap reageert verdeeld op dit voorstel. Tegenstanders benadrukken 
het belang van taalvaardigheid of zien taalkunde als onnodige kennis, opgelegd door 
taalkundigen. Voorstanders benadrukken de eigenheid van het vak en de relatie met de 
vakwetenschap en vinden taalkundige kennis onder meer van belang om gefundeerd te 
kunnen oordelen over taalkwesties. Het ministerie schort een besluit over het CVEN-
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“Perioden van bezuinigingen vielen samen met perioden van economische teruggang 
en juist dan werd de vraag naar (extern) rendement van het onderwijs actueel. Door 
het bedrijfsleven werd bij herhaling geklaagd over de kwaliteit van het onderwijs en de 
gebrekkige manier waarop het onderwijs wist in te spelen op de maatschappelijke 
vraag. Dat was in de jaren dertig niet anders dan in de jaren tachtig.” 
(Knippenberg & Van der Ham, 1993:791) 
 
Spoedig na de presentatie van het CVEN-rapport blijkt dat het ministerie veranderingen 
in het examenprogramma Nederlands wil inpassen in een veel groter project: de 
Tweede Fase. Die algemeen geldende vernieuwing betreft alle vakken van de boven-
bouw van havo en vwo. Een heel belangrijke overweging daarvoor is om een betere 
aansluiting tot stand te brengen met het hoger onderwijs. Kernwoorden van de daartoe 
ingestelde Stuurgroep Tweede Fase zijn ‘studiehuis’, ‘actief en zelfstandig leren’, 
‘doorstroomprofielen’, ‘samenhang’ en ‘studielast’ (Goosen, 2007). 
Omdat dit onderzoek gericht is op taalkunde, blijft discussie over andere vakonder-
delen ook in de reconstructie van deze periode zoveel mogelijk buiten beschouwing. 
Een uitzondering is het perspectief op argumentatieleer. Omdat de onverwachte in-
voering van dit onderdeel in het examen door velen in verband wordt gebracht met de 
besluitvorming over taalkunde, is relevante informatie hierover ook verwerkt in deze 
reconstructie. 
Vanwege het complexe en grootschalige karakter van de veranderingen en het hoge 
tempo van de besluitvorming in deze korte periode, komt niet altijd alles in de open-
baarheid en zijn de (gevolgen van) de besluitvorming zelfs voor direct betrokkenen niet 
altijd te doorgronden. Die situatie maakt dat er ook ná het aanbieden van het advies 
van de Vakontwikkelgroep Nederlands (VOG-N), en ná het door de minister genomen 
besluit, nog diverse reacties uit het veld komen. Deze reacties zijn voor zover ze 
betrekking hebben op taalkunde ook in dit hoofdstuk verwerkt. 
 
Hierna komt in paragraaf 5.1 allereerst de politiek-maatschappelijke context van de 
jaren negentig aan de orde en wordt het onderwijspolitiek kader besproken waarbinnen 
ook het discours van het schoolvak Nederlands zich afspeelt. Vervolgens komen in 
paragraaf 5.2 de organisatie van de besluitvorming over de vernieuwing van de tweede 
fase aan de orde en een schets van diverse commissies die daarin opereren. Daarna 
wordt van paragraaf 5.3 tot en met paragraaf 5.7 het advies- en besluitvormingstraject 
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rondom de Vakontwikkelgroep Nederlands besproken. Dit gebeurt chronologisch 
volgens de vier fases die de Stuurgroep voor de vakontwikkeling in alle vakken heeft 
gepland en wordt toegespitst op de discussie over taalkunde. Pararaaf 5.8 en 5.9 
beschrijven de uiteindelijke besluitvorming van het ministerie ten aanzien van taal-
kunde. Paragraaf 5.10 behandelt de reacties van de betrokken actoren hierop en para-
graaf 5.11 biedt een overzicht van de publieke reacties en initiatieven die dit besluit 
oproepen. Ten slotte volgt in paragraaf 5.12 een samenvatting. 
 
5.1 Context 
In de jaren negentig gelden de opvattingen over maatschappelijke en onderwijskundige 
veranderingen zoals die in de jaren zeventig en tachtig zijn ingezet nog steeds. Ander-
zijds is er eind jaren tachtig begin jaren negentig sprake van een grote economische 
crisis en in relatie daarmee nieuwe politieke en onderwijskundige opvattingen. 
 
5.1.1 De politiek-maatschappelijke context van de jaren negentig 
De staatsecretarissen Deetman32 en Ginjaar-Maas33 wijzigen de plannen voor de mid-
denschool rigoureus, vanwege bezuinigingen maar vooral ook omdat ze meer leer-
lingen willen laten doorstromen naar het hoger onderwijs en een bijdrage willen laten 
leveren aan de economie en het maatschappelijk leven. Ze bepleiten een basisvorming 
met differentiatie naar schooltypen en grote scholengemeenschappen om dat organisa-
torisch mogelijk te maken.  
Mede op basis van adviezen van de Commissie Eindtermen Basisvorming· in 1989, 
combineert staatssecretaris Wallage in 1991 alle voorstellen waarna in 1993 de Wet op 
de basisvorming wordt ingevoerd (Carpay, 2010). Deze wet stelt voor alle scholen van 
het vo dezelfde vijftien vakken verplicht voor leerlingen tussen 12 en 15 jaar, maar het 
niveau waarop en het tempo waarin de leerstof wordt aangeboden verschilt voor de 
diverse schoolsoorten. Volgens de Inspectie van het onderwijs (1999) sluit dit aan bij 
de vernieuwingstendensen in de vakinhoudelijke en vakdidactische praktijk. Voor ieder 
vak in de basisvorming wordt vastgesteld wat er behandeld moet worden en formu-
leren Cito en SLO in opdracht van het ministerie de kerndoelen. De term ‘Tweede Fase’ 
(de basisvorming is de eerste fase) wordt synoniem voor de ontwikkeling van de boven-
bouw van de havo en vwo van het vierde leerjaar tot en met het examenjaar.34 Daarmee 
breekt een volgende periode aan waarin er in opdracht van het ministerie moet worden 
nagedacht over de invulling en examinering van het schoolvak Nederlands. Dit sluit 
naadloos aan op het werk van de CVEN die net haar advies heeft aangeboden aan 
staatssecretaris Wallage (CVEN, 1991).  
 
                                                 
32 W. Deetman (CDA), staatssecretaris van Onderwijs (1981-1982) en minister van Onderwijs (1982-1989). 
33 N. Ginjaar-Maas (VVD), staatssecretaris van Onderwijs (1982-1989). 
34 Zie voor een beknopte geschiedenis en meer informatie onder meer: www.tweedefase-loket.nl en 
www.minocw.nl/tweedefase, geraadpleegd op 5 september 2011. 
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5.1.2 De Tweede Fase: een onderwijspolitiek kader 
De ontwikkeling van de Tweede Fase speelt in een politieke en onderwijskundige con-
text waarin de discussie wordt bepaald door een overgang van democratisering naar 
no-nonsense politiek en restauratie. Door de hoge werkloosheid in de jaren tachtig en 
omdat het onderwijs te weinig economisch rendement oplevert, neemt de druk op het 
ministerie toe om het onderwijs te vernieuwen en onderwijsachterstanden weg te 
werken. Er zijn te veel laag- of ongeschoolden, terwijl de nieuwe kennisintensieve be-
drijven juist om veel hooggeschoold personeel vragen. Anderzijds vinden veel hoog-
geschoolden geen werk omdat ze opgeleid zijn in ‘zachte’ vakken waar weinig vraag 
naar is. Daarnaast wordt, ook in het kader van de bezuinigingen, beperktere regelgeving 
en meer autonomie voor scholen vanuit het ministerie bepleit en moeten scholen 
daartoe organisatorisch en bestuurlijk worden uitgerust. Door de nieuwe eisen die de 
samenleving stelt, veranderen de noties over leren en over kennis en worden de ver-
anderingen ook vanuit onderwijskundige motieven ingebracht door minister Ritzen35 
en staatssecretaris Wallage (Knippenberg & Van der Ham, 1993:627). Er is behoefte 
aan mensen die weten hoe ze zelf kennis kunnen verwerven, omdat het ‘leren’ in de 
huidige informatiemaatschappij het hele leven doorgaat. En leerprocessen zouden 
beter verlopen als de leerlingen daar actiever en zelfstandiger bij betrokken zijn.36  
Waar de basisvorming is gericht op uitstel van selectie om het systeem toegankelijk 
te houden en een gelijke uitgangspositie voor de leerlingen te scheppen, gaat de 
vernieuwing van de bovenbouw vooral uit van een beoogde selectievere werking 
(Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieuwingen, 2008:45). De door-
stroom van havo en vwo naar het hoger onderwijs is volgens veel politici en volgens 
organisaties als de Vereniging van Samenwerkende Nederlandse Universiteiten 
(VSNU), te groot en te duur.  
Na een lange politiek en ideologisch gekleurde discussie van twintig jaar over de 
invoering van de basisvorming, wil Wallage nu snel verder (Carpay, 2010). Al voor in 
1993 de basisvorming wordt ingevoerd, lanceert hij in 1991 de nota Profiel van de 
tweede fase voortgezet onderwijs (Wallage, 1991) waarin hij voorstellen doet voor een 
hervorming van het vervolg. Volgens Wallage zijn er veel klachten over een gebrekkige 
aansluiting tussen havo, vwo en het vervolgonderwijs en wordt vooral een gebrek aan 
studievaardigheden, taalvaardigheden en algemene ontwikkeling gesignaleerd. Andere 
knelpunten zijn de vroegtijdige uitstroom in het vo, ondoelmatige leerwegen en onge-
lijke participatie aan het onderwijs door verschillende maatschappelijke groeperingen. 
Ook klagen de universiteiten over de ‘pretpakketten’ in het vo die leerlingen onvol-
doende voorbereiden.  
Wallage stelt C. Visser ’t Hooft en L. Markensteyn aan als zogenoemde ‘wegberei-
ders’ om zijn profielnota uit te werken. De laatste is consultant in het bedrijfsleven en 
Visser ’t Hooft is rector op een school voor vo waar ze met succes een revolutionaire 
onderwijshervorming heeft doorgevoerd met als kern: de leerling centraal. Ze introdu-
                                                 
35 J. Ritzen (PvdA), minister van Onderwijs (1989-1994). 
36 Zie www.tweedefase-loket.nl, geraadpleegd op 9 april 2013. 
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ceert groepswerk en zelfstudie en brengt de klassikale aanpak tot een minimum terug 
(Hemmer, 2007:11). 
In 1993 geven de wegbereiders een aanzet tot pedagogisch-didactische onderwijs-
vernieuwingen die in de ontwikkeling van de Tweede Fase ‘het studiehuis’ gaan heten 
(Carpay, 2010). Daarbij ligt de nadruk op het ontwikkelen van praktische en sociale 
vaardigheden die niet alleen gericht zijn op kennisverwerving, maar vooral op het leren 
omgaan met grote hoeveelheden informatie. Ook het motivatieprobleem bij leerlingen 
is aanleiding voor deze didactische vernieuwing.  
Dit alles heeft ook grote gevolgen voor de rol van de leraar. Naast kennisoverdracht 
wordt diens taak namelijk steeds meer het coachen en begeleiden van leerlingen en 
leerprocessen. Daarbij wordt gefocust op activiteiten van de leerlingen die gericht zijn 
op zelfstandig werken. De leraar heeft hierin, naast het geven van instructie en het 
overdragen van kennis, veel meer dan voorheen de taak om het leerproces van leer-
lingen te organiseren en te begeleiden. Deze didactische visie wordt ook wel aangeduid 
als ‘het leren leren’ of ‘het nieuwe leren’.37 Visser ’t Hooft beschrijft deze visie achter de 
keuzes van de Stuurgroep in NRC-Handelsblad als volgt (Koelewijn, 2008): “Begin jaren 
negentig was er een roep om meer vaardigheden. De universiteiten klaagden dat 
studenten niet konden samenvatten, niet konden argumenteren en presenteren, niet 
konden samenwerken. (…) We stelden een nieuwe vorm van didactiek voor: van onder-
wijzen naar leren. We zeiden dat er wel een prijskaartje aan hing, want het zou wel om 
een gedragsverandering van leraren en leerlingen vragen. (…) Actieve betrokkenheid 
van leerlingen, leren leren, zelfstandigheid, verantwoordelijkheid dragen, gebruik 
maken van wat ze al weten en kunnen, ook kijken naar de wereld buiten de school.” 
Wallage neemt veel van deze ideeën over en wordt een van de aanjagers van een 
omvangrijke onderwijsvernieuwing waarbij niet alleen de vakinhouden, maar ook het 
klassikaal lesgeven op de schop gaan en concludeert met de wegbereiders “dat het niet 
zozeer gaat om een herprogrammering van het onderwijsaanbod als fenomeen op 
zichzelf, maar vooral om een cultuuromslag.”38 
De organisatie van de ontwikkeling van het schoolvak Nederlands in deze periode is 
om allerlei redenen en in verschillende opzichten totaal anders van karakter dan in de 
CVEN-periode. Het betreft nu geen driejarig traject en niet alleen Nederlands, maar een 
immense operatie van onderwijsvernieuwing waarbij in één jaar de examenprogram-
ma’s voor álle vakken worden vastgesteld. Het ministerie gaat een grote rol spelen in 
het stroomlijnen van de vakontwikkeling en de pedagogisch-didactische context. Ze 
stelt een stuurgroep in die vakontwikkelgroepen instelt die op hun beurt de stuurgroep 
moeten adviseren over hun vakgebied binnen een voor álle vakken gelijkluidend 
onderwijspolitiek kader (Carpay, 2010; Hemmer, 2007). De examenprogramma’s van 
de Tweede Fase en de verankering daarvan in het studiehuis, worden onderwerp van 
maatschappelijke discussie en krijgen veel aandacht van politici. In onderwijskringen is 
                                                 
37 Er bestaan veel verschillende opvattingen over en uitwerkingen van het concept ‘leren leren’, meer alge-
meen voortkomend uit het sociaal constructivisme en de leertheorieën van Piaget en Vygotski (zie onder 
meer Oostdam e.a., 2007).  
38 Brief van Wallage aan de voorzitter van de Tweede Kamer der Staten-Generaal. Onderwerp Profiel tweede 
fase v.o., 1 februari 1993.  
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men niet gewend aan politici die zich zo intensief bezighouden met onderwijsinhoud in 
hun politieke werk en in de media. Tot dan toe waren vakinhoudelijke zaken het terrein 
van vakdeskundigen (Carpay, 2010). 
 
5.1.3 Het vakspecifieke discours over het schoolvak Nederlands 
De vernieuwing die sinds de jaren zeventig op gang is gekomen, heeft ook invloed op 
de manier waarop Nederlands wordt gegeven in de onderbouw van het vo. De twintig 
kerndoelen voor Nederlands in de basisvorming behelzen volgens Hulshof (1997) 
expliciet een communicatieve visie op het vak: “Hieronder wordt verstaan: onderwijs 
waarin leerlingen taal (in dit geval Nederlands) leren gebruiken met verschillende func-
ties in verschillende communicatieve situaties, waarbij ze leren reflecteren op taal-
gebruik, ter verbetering van hun taalvaardigheid.”(Hulshof, 1997:123) Bij de kerndoelen 
vallen volgens hem drie karakteristieken op die consequenties krijgen voor de invulling 
van het schoolvak in de bovenbouw: toepassing, vaardigheid en samenhang (TVS); het 
gaat daarbij om functionele kennis, strategische vaardigheden en om overlappende en 
verwante kerndoelen (Hulshof, 1997:123). Daarnaast gelden net als ten tijde van de 
CVEN ook nu de vermeende slechte taalvaardigheid bij leerlingen en aansluiting op het 
hoger onderwijs als belangrijke argumenten voor verandering. De binnen de vak-
gemeenschap Nederlands aanvankelijk veelal vooral op mondigheid gerichte ‘com-
municatieve’ opvattingen (gericht op emancipatie) maken daarbij plaats voor een 
‘functionele’ opvatting (gericht op maatschappelijk nut). Voor het schoolvak betekent 
dit dat er vanaf de jaren zeventig steeds meer nadruk op onderwijs in taalvaardigheid 
komt te liggen, de traditie van grammatica als kern van het vak wordt losgelaten en het 
literatuuronderwijs steeds meer onder druk komt te staan (Kroon, 1985a; Van de Ven, 
1996). Het feit dat steeds meer leerlingen toetreden tot het vo en doorstromen naar het 
hoger onderwijs, speelt daarnaast een belangrijke rol bij de spilfunctie die het school-
vak Nederlands krijgt toebedeeld. Bovendien gaat het om een vak dat voor alle leer-
lingen verplicht is en waarmee dus alle leerlingen worden bereikt. 
Vanaf eind jaren tachtig neemt het elan van de VON duidelijk af en bezoeken 
slechts enkelen nog de ledenvergaderingen. Hoewel het in feite qua raadpleging van de 
achterban dus om een kleine groep gaat, blijft het VON-bestuur op het macroniveau 
onverminderd aanspreekpunt en spreekbuis als vertegenwoordiger van deze vakver-
eniging. Een vergelijkbare neergang ondergaat de VDN. Ook deze vereniging heeft haar 
hoogtepunt in de jaren tachtig en had bovendien door haar specialistische karakter al 
nooit zoveel leden. Het blad Spiegel blijft wel wat langer bestaan, maar kent een 
beperkte groep auteurs (voornamelijk vakdidactici en taalbeheersers en een enkele keer 
een taalkundige of literatuurwetenschapper). De VLLT wordt nu meer een belangenver-
eniging dan een ideologische vereniging en richt zich zoals gezegd vrijwel uitsluitend 
op het voortgezet onderwijs. 
In het onderwijsveld wordt aanvankelijk veel verwacht van de plannen van het 
ministerie, wat een coöperatieve houding met zich meebrengt in de ontwikkelfase 
ervan: “Op de profielnota van staatssecretaris Wallage wordt door docenten met 
instemming gereageerd. Met name de eerstegraads docenten voelen zich voor het 
eerst sinds lang weer aangesproken op hun professionaliteit. Als enkele jaren later de 
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Stuurgroep Tweede Fase in verschillende brochures haar ideeën voor het studiehuis 
ontvouwt, verandert de instemming in enthousiasme. Het studiehuis lijkt antwoord te 
geven op de grote motivatieproblemen bij de leerlingen en de enorme druk die dat op 
de schouders van docenten legt.” (Carpay, 2010:5) Deze meegaandheid in het veld 
geldt ook voor de voorstellen van de Vakontwikkelgroep Nederlands. Bovendien is de 
discussie over Nederlands heel recent uitgebreid gevoerd en vormt het CVEN-advies de 
leidraad van het werk van de VOG-N. 
 
5.2 De organisatie van de besluitvorming over de Tweede Fase 
Het ministerie stelt de randvoorwaarden vast voor de ontwikkeling van nieuwe examen-
programma’s. Ze kadert de advisering over vakinhouden in binnen diverse commissies. 
Direct onder het ministerie functioneert de Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voortgezet 
Onderwijs (Stuurgroep), met onder zich een Coördinatiecommissie (CC) en daar weer 
onder de dertien vakontwikkelgroepen (VOG’s).  
Binnen het ministerie is de centrale ambtenaar voor de ontwikkeling van de boven-
bouw vo opnieuw Offerein, hoofd van de afdeling Bestuurlijk Onderwijsbeleid van de 
Directie Voortgezet Onderwijs en projectleider Tweede Fase. Volgens zijn leiding-
gevende L. Henkens, directeur van de Directie Voortgezet Onderwijs 1992-2002, was 
Offerein: “de continue factor voor de ontwikkeling bovenbouw vo en in belangrijke mate 
verantwoordelijk voor de voorbereiding van de tweede fase en de Stuurgroep. (…) Hij was 
iemand die heel zorgvuldig, zeer plichtsgetrouw, met een brede belangstelling en met 
verstand van alle examenprogramma’s handelde. Hij las alles en was vanaf het begin in de 
tachtiger jaren helemaal ingegroeid in de materie.” 
Offerein, die enkele jaren werkzaam is geweest als leraar aardrijkskunde in het vo, 
beschreef zelf zijn positie als volgt: “Mijn betrokkenheid bij het onderwerp was dat ik als 
beleidsambtenaar belast was met het onderwerp van de vernieuwing van de bovenbouw vwo 
en havo in den brede. Dat omvatte dus alle vakken en alle andere onderwerpen in dat kader. 
Er was en is bij OCW niet een ambtenaar die specifiek belast is met vak x of vak y. Dat 
neemt niet weg dat ik in de loop der tijd en door interesse wel inzicht heb gekregen in wat er 
in verschillende vakken leeft.” 
De voorzitter van de Stuurgroep, Ginjaar-Maas vond dat Offerein “binnen de 
directie vo de enige ambtenaar [was] die verstand had van de inhouden van vakken. Het 
ging zo: wij discussieerden lang intern. We hadden buitengewoon goede contacten met 
het veld. Als wij dan tenslotte met een voorstel kwamen dan kon het gebeuren dat 
Offerein zei: ‘Dat vind ik helemaal geen goed idee.’ Ik had de opvatting: ‘Wij zijn 
benoemd om jullie onafhankelijk te adviseren. Jullie hoeven die niet op te volgen, maar 
je gaat ons niet voorschrijven wat we gaan adviseren.’ Dat waren ze niet gewend. En 
dat botste natuurlijk. Het ministerie hanteerde vaak slechte argumenten, zoals ‘het is te 
moeilijk’, of ‘er zijn geen mensen voor’ of ‘we vinden het geen leuk idee’.”39 
                                                 
39 Interview van R. Knoppert met N. Ginjaar-Maas op 16 november 1999. Zie www.robknoppert.nl, geraad-
pleegd op 5 september 2011. Knoppert maakte in 1999 en 2000 een serie interviews voor een korte studie 
naar het ontstaan van de Vernieuwde Tweede Fase in opdracht van het PMVO die verscheen bij het 
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De belangrijkste gesubsidieerde onderwijsondersteuners in deze periode zijn de 
SLO en het Cito. Zij worden van overheidswege systematisch vertegenwoordigd in de 
diverse commissies en krijgen daarmee een grote rol in het ontwikkeltraject. Hun 
belangrijkste opdracht is het voorkomen van overladenheid in de programma’s en de 
ondersteuning van scholen bij het maken van examenopgaven. Medewerkers van de 
SLO zijn in vrijwel elke VOG als secretaris vertegenwoordigd en ook de secretaris van 
de CC is een medewerker van de SLO. Het Cito levert in een enkel geval de secretaris 
van een VOG en is in de CC als lid vertegenwoordigd. De SLO en het Cito schrijven 
bovendien in opdracht van de Stuurgroep een handleiding voor de VOG’s en doen 
daarnaast veel coördinerend en uitvoerend werk. Beide zijn ook vertegenwoordigd in de 
werkgroep Examens.40 
 
5.2.1 De Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voortgezet Onderwijs 
Op 18 mei 1993 stelt staatssecretaris Wallage de Stuurgroep Profiel Tweede Fase 
Voortgezet Onderwijs41 in om zijn plannen uit te laten werken en nieuwe examen-
programma’s voor havo en vwo te laten samenstellen. Deze Stuurgroep werkt tot 
1 augustus 1996. De uiteindelijke invulling van de Tweede Fase komt in 1996 tot stand 
onder staatssecretaris Netelenbos.42 Naast de voorzitter bestaat de Stuurgroep uit 
vertegenwoordigers van het hoger onderwijs en rectoren van scholen voor voortgezet 
onderwijs. 
 
Samenstelling en werkwijze van de Stuurgroep 
De Stuurgroep was als volgt samengesteld: 
– Mevr. drs. N.J. Ginjaar-Maas, voorzitter, staatssecretaris van onderwijs 1982-
1989; 
– Mevr. drs. J.C. Visser ’t Hooft, vicevoorzitter, oud rector A. Roland Holst College; 
– Dhr. B. Huijsoon, secretaris, docent Nederlands; 
– Dhr. dr. M. Alkan, wetenschappelijk medewerker Faculteit Onderwijskunde en 
Pedagogiek Universiteit van Amsterdam; 
– Dhr. mr. O.G. Brouwer, voorzitter Raad van Bestuur Gelderse Hogescholen; 
– Dhr. I.E.E. van der Dussen, voorzitter Centrale Directie Neder-Veluwe College; 
– Dhr. prof. dr. H.P. Hooymayers, decaan Faculteit Natuur- en Sterrenkunde 
Universiteit Utrecht; 
– Dhr. A.C.M. Schwartzmans, rector scholengemeenschap Durendael; 
                                                                                                                       
opheffen van het PMVO onder de titel ‘Van Metafoor naar Werkelijkheid’ en tevens op zijn site werd 
gepubliceerd (zie ook Knoppert & Cornelisse, 2000). 
40 Deze werkgroep moest bekijken of het afnemen van één centraal examen, op één moment, nog wenselijk 
was en niet botste met de beoogde zelfstandigheid van de Tweede Fase. De werkgroep hield zich niet 
bezig met vakinhouden. Bonset werd gevraagd door Visser ’t Hooft en gedelegeerd vanuit de SLO. 
Daarnaast maken Wagemakers (lid Stuurgroep) voorzitter, Kreeft (Cito), De Vries (hbo), Van der Linden 
(wo) en Miedema (LPC) deel uit van deze werkgroep. 
41 De Stuurgroep Tweede Fase Voortgezet Onderwijs wordt in de tekst en in verwijzingen kortheidshalve 
aangeduid als ‘de Stuurgroep’; in de Bibliografie is de referentie ‘Stuurgroep Tweede Fase Voortgezet 
Onderwijs’. 
42 T. Netelenbos (PvdA), staatssecretaris van Onderwijs (1994-1998).  
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– Dhr. drs. J.J.W.M. Wagemakers, rector Macropediuscollege;  
– Dhr. prof. dr. W.H.F.W. Wijnen, hoogleraar Ontwikkeling en Onderzoek Rijks-
universiteit Limburg, lid Raad van Bestuur Cito. 
Voorzitter Ginjaar-Maas stelt met staatssecretaris Wallage de Stuurgroep samen, maar 
de benoeming van Visser ’t Hooft staat dan al vast.43 Zij heeft eerder met Wallage 
samengewerkt als wegbereider en vormt een uiterst belangrijke schakel in het proces. 
Hemmer (2007) beschrijft haar opvallende invloed en de macht van Wallage, die op 
persoonlijke titel enthousiaste gelijkgezinden om zich heen verzamelt die sympathiek 
staan tegenover zijn idealen. Over zijn keuze voor Visser ’t Hooft zegt Wallage 
(Hemmer, 2007:11): “Op haar school deden ze toen al dingen die je nu ‘studiehuis’ 
zou noemen. Clan is namelijk een van de weinige mensen met werkelijk visie op 
onderwijs en met praktijkervaring. She’s my kind of girl: ze heeft iets heel idealistisch, 
en tegelijk weet ze ook hoe op een school de hazen lopen.”  
Het ministerie vraagt de Stuurgroep om haar te adviseren over: (1) het aantal en de 
invulling van de profielen, (2) de invulling van het begrip studielast, (3) de relatie 
tussen havo en vwo, (4) de wijze van examinering, (5) de examenprogramma’s, (6) de 
positie van het mbo, (7) de relatie tussen vo en hbo en wo en (8) de ontwikkeling en 
implementatie van het geheel (Carpay, 2010:24). De Stuurgroep fungeert dus als op-
drachtgever voor het laten ontwerpen van de adviesexamenprogramma’s, is daarvoor 
de eindverantwoordelijke en geeft daarvoor de inhoudelijke en procedurele kaders aan 
(Stuurgroep, 1994a:9). Maar volgens Visser ’t Hooft gaven de VOG’s inhoudelijk 
uiteindelijk de doorslag: “Adviezen uit de VOG’s waren doorslaggevend. Als Stuurgroep 
waren we er niet om vakinhoudelijk te adviseren. We moesten er vooral voor zorgen dat de 
VOG’s de handleiding en de tijdlijn volgden.” De Stuurgroep stelt de VOG’s in en de CC 
die haar moet informeren over de voortgang. Daarnaast installeert ze vier werkgroepen 
(Studielast, Examens en Toetsing, Profielen en mbo) en kan ze advies inwinnen bij 
vakorganisaties, vakinspecteurs en andere deskundigen. Tijdens of na het traject 
kunnen oordelen van deze externen resulteren in bijstelling van de ontwikkelopdracht 
(Stuurgroep, 1994a:30). De Stuurgroep plant het proces in vier fases: (1) voorbereiding 
(najaar 1994), (2) ontwikkeling eerste concept (december 1994 - juli 1995), (3) ontwik-
keling tweede concept (augustus 1995 - oktober 1995) en (4) afronding (november 
1995).44 In de eerste fase laat de Stuurgroep een handleiding voor de VOG’s ont-
wikkelen door het Cito en de SLO en stelt ze de VOG’s in. Deze krijgen vervolgens krap 
één jaar de tijd om een advies uit te brengen de kwaliteit van de voorstellen te 
verbeteren en draagvlak te creëren voor invoering ervan. 
 
Voorstellen van de Stuurgroep 
In haar nota De Tweede Fase vernieuwt. Scharnier tussen basisvorming en hoger onderwijs 
beschrijft de Stuurgroep haar visie dat nu de basisvorming is ingevoerd en het hoger 
onderwijs heeft laten weten “dat het de aankomende studenten ontbreekt aan vol-
                                                 
43 Interview van Knoppert met Ginjaar-Maas op 16 november 1999. Zie www.robknoppert.nl, geraadpleegd 
op 5 september 2011.  
44 Procesverslag van de CC aan Stuurgroep, december 1995:5. 
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doende studievermogen, aan taalvaardigheid en algemene vorming om met succes een 
opleiding in het hoger onderwijs te doorlopen, een grondige wijziging in het voortgezet 
onderwijs onontkoombaar [is] geworden” (Stuurgroep, 1994b:5). 
De eerste wijziging betreft de leerinhouden. Die moeten volgens de Stuurgroep 
worden geactualiseerd en in samenhang worden gebracht met verwante vakken waar-
door vier profielen45 ontstaan die beter op het vervolgonderwijs en de arbeidsmarkt 
aansluiten dan de bestaande vakkenpakketten. Omdat het hoger onderwijs te veel 
leerlingen krijgt die onvoldoende studie- en taalvaardigheid bezitten, legt ze sterk de 
nadruk op het opnemen van die vaardigheden en stelt ze nieuwe toetsvormen voor 
zoals de praktische opdracht, het handelingsdoel en het profielwerkstuk.  
De tweede wijziging is van pedagogisch-didactische aard en betreft ‘het studiehuis’ 
en ‘het nieuwe leren’. De Stuurgroep wil de leerlingen zelfstandiger laten werken om de 
aansluiting te verbeteren en omdat leerlingen stranden in het niet zo schools 
georganiseerde hoger onderwijs. Bovendien vinden Visser ’t Hooft en Wijnen elkaar in 
het idee dat overdracht van kennis een te centrale plaats heeft in het onderwijs en het 
proces van verwerking van kennis te veel daarbuiten moet plaatsvinden en weten zij de 
hele Stuurgroep daarvan te overtuigen (Carpay, 2010:24). De Stuurgroep introduceert 
in dat verband ook het begrip ‘studielast’ waarbij niet langer het aantal lessen dat de 
gemiddelde leraar nodig heeft om de stof over te dragen uitgangspunt is, maar de 
studietijd die de gemiddelde leerling nodig heeft om zich de stof eigen te maken. Alle 
activiteiten van leerlingen van klassikale lessen tot elke studieactiviteit buiten de school 
zoals begeleiding, huiswerk en toetsen, worden begroot in studielasturen binnen een 
veertigurige werkweek.  
 
Handleiding voor de vakontwikkelgroepen 
De Stuurgroep (1994a) beschrijft het belang van de vaardigheden die bij alle vakken aan 
de orde dienen te komen, maar duidt de vakspecifieke vaardigheden en kennisgebieden 
slechts globaal aan. Ze geeft de SLO en het Cito de opdracht een concrete handleiding 
te schrijven voor de ontwikkeling van de nieuwe examenprogramma’s. Deze Hand-
leiding voor de vakontwikkelgroepen 2e fase V.O. (Stuurgroep, 1994a) bevat richtlijnen 
over de op te nemen vaardigheden per vak, het werkstuk, de plaats van literatuur 
(Nederlands, Moderne Vreemde Talen en CKV1) en over de keuze van schoolexamen 
en centraal examen. Ook een raadpleging, een tijdpad en verplichte rapportages aan de 
Coördinatiecommissie zijn hierin vastgelegd. Daarnaast geeft de handleiding aanwijzin-
gen per VOG en over vakoverstijgende zaken en vakspecifieke zaken.46 Illustratief voor 
de tijdsdruk, is het feit dat deze handleiding slechts één maand voor de aanvang van 
het werk van de VOG’s verschijnt.  
In haar voorwoord stelt de Stuurgroep dat een grondige wijziging van het vo onver-
mijdelijk is en de leerlingen over vaardigheden moeten beschikken om succesvol te 
kunnen studeren en een “weldenkend lid te zijn van een in complexiteit toenemende 
maatschappij” (Stuurgroep, 1994a:5). Ze beschrijft het studiehuis als kader hiervoor, 
                                                 
45 Deze vier profielen waren Cultuur en Maatschappij, Economie en Maatschappij, Natuur en Gezondheid en 
Natuur en Techniek. 
46 Procesverslag van de CC aan de Stuurgroep, december 1995:6. 
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om leerlingen te activeren en zo medeverantwoordelijk te maken voor hun eigen inzet 
en prestaties bij het leren (Stuurgroep, 1994a:6). 
In de bijlagen bij de Handleiding biedt de Stuurgroep onder meer een stramien voor 
de examenprogramma’s. Ook stelt ze dat probleemoplossingsvaardigheid en onder-
zoeksvaardigheid de belangrijkste overkoepelende vaardigheden zijn waarbij lees-, 
schrijf- en spreekvaardigheid en rekenvaardigheid een ondersteunende rol spelen, of 
het medium zijn, om die vaardigheden uit te drukken. De Stuurgroep acht de vakken 
Nederlands, moderne vreemde talen en klassieken primair verantwoordelijk voor lees-, 
schrijf- en spreekvaardigheid. In de begrippenlijst noemt ze daarnaast “aanbevolen” en 
“te vermijden handelingswerkwoorden”. De eerste categorie bevat werkwoorden als 
‘samenvatten’, ‘toelichten’ en ‘onderzoek doen’. De tweede categorie bevat werkwoor-
den als ‘begrijpen’, ‘weten’ en ‘kennen’. Dit laatste wordt bijvoorbeeld bij ‘kennen’ toe-
gelicht met: “geeft geen waarneembaar en beoordeelbaar gedrag weer; beter aangeven, 
noemen, verwoorden” (Stuurgroep, 1994a:53-60). 
 
5.2.2 De Coördinatiecommissie 
De Stuurgroep stelt een Coördinatiecommissie (CC) in en bepaalt dat daarin naast een 
voorzitter en secretaris en drie leden van de Stuurgroep, vijf andere leden plaats nemen 
en dat SLO en Cito ieder een commissielid leveren en het secretariaat vervullen. Visser 
’t Hooft, tevens vicevoorzitter van de Stuurgroep en ‘wegbereider’, wordt voorzitter van 
de CC. De CC was als volgt samengesteld: 
– Mevr. drs. C. Visser ’t Hooft, voorzitter, oud-rector, tevens vicevoorzitter Stuur-
groep; 
– Dhr. drs. R.J. de Kievit, secretaris, SLO; 
– Dhr. drs. J.J.W.M. Wagenmakers, lid Stuurgroep; 
– Dhr. prof. dr. H.P. Hooymayers, natuurwetenschappelijke vakken, tevens lid 
Stuurgroep; 
– Dhr. dr. H. Bonset, Nederlands; 
– Mevr. dr. E.G. Jacobs-Hessing, moderne vreemde talen; 
– Dhr. prof. dr. J. de Lange, wiskunde; 
– Dhr. dr. H. van den Bosch, maatschappelijke vakken; 
– Dhr. drs. L.G.W. Knoben, economie; 
– Dhr. drs. M. Goris, klassieke vakken/filosofie; 
– Mevr. drs. G. van Gemert, kunstvakken; 
– Dhr. drs. B.J.M. Elsen, AVS/AVOM; 
– Dhr. drs. H.P.J. Kreeft, hoofd afdeling examens Cito. 
Alle vakken zijn in de CC met een contactpersoon vertegenwoordigd. Maar het school-
vak Nederlands is in die zin extra vertegenwoordigd, dat naast Bonset (tevens SLO) 
ook voorzitter Visser ’t Hooft (Stuurgroep) en Kreeft (Cito) neerlandici zijn.  
De belangrijkste taak van de CC is om toe te zien op de haalbaarheid en mogelijke 
overladenheid van de examenprogramma’s die de VOG’s voorstellen. Ze moet over het 
proces rapporteren en overleggen met de Stuurgroep, maar heeft ook een eigen 
verantwoordelijkheid en neemt bij onenigheid met de VOG’s de uiteindelijke beslissing 
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(Stuurgroep, 1994a:28). Voor de Stuurgroep concretiseert de CC haar taak als volgt: 
“De CC had een controlerende en sturende functie, met name om de samenhang 
tussen de examenprogramma’s te bewerkstelligen. Dit betekende dat ze lette op zaken 
als: 
– de afstemming van examenprogramma’s; 
– de wijze waarop de vaardigheden zijn opgenomen; 
– de aansluiting met de basisvorming en met het vervolgonderwijs; 
– de omvang van de programma’s in relatie tot de beschikbare tijd.”47 
Vanuit haar formele taakstelling is de CC er niet om vakinhoudelijk adviezen te geven, 
dat is immers de taak van de VOG’s. Volgen secretaris De Kievit was het soms lastig 
daarin een balans te bewaren, maar gaf dit alleen bij Nederlands echt problemen: “Het 
ging soms wel om een delicaat evenwicht tussen wat een groep opleverde en wat de 
Coördinatiecommissie op voorspraak van de betreffende vakdeskundige vervolgens vond. Er 
werd regelmatig wat bijgestuurd, meestal op voorspraak van de vakdeskundige. Dit heeft in 
de Coördinatiecommissie nauwelijks tot problemen geleid. Nederlands was daarop een 
uitzondering.” 
 
5.2.3 Afstemming tussen het ministerie, de Stuurgroep en de Coördinatiecommissie 
Staatssecretaris Netelenbos, die Wallage in 1994 is opgevolgd, heeft met enige regel-
maat overleg met de voorzitter en secretaris van de Stuurgroep en de voorzitter van de 
CC, tevens vicevoorzitter van de Stuurgroep. De voorzitter en secretaris van de CC 
hebben daarnaast regelmatig overleg met (een delegatie van) de Stuurgroep en de CC 
schrijft op 10 mei en 1 december 1995 ook een procesverslag voor de Stuurgroep. 
Offerein en Henkens zitten niet bij de overleggen van de CC en de VOG’s en slechts 
een enkele keer bij die van de Stuurgroep. Wel hadden ze volgens Offerein regulier 
periodiek overleg met de voorzitter en vicevoorzitter van de Stuurgroep (Ginjaar-Maas 
en Visser ’t Hooft) en met de secretaris (De Kievit) waarin hoofdlijnen aan de orde 
kwamen. Naast Henkens, als zijn leidinggevende, is Offerein daarmee als enige ambte-
naar rechtstreeks bij het werk van Stuurgroep en CC betrokken en bespreekt hij dat 
incidenteel met de staatssecretaris.  
Veel actoren wijzen op de grote invloed van Offerein, ook Visser ’t Hooft. Zij zei in 
dit verband: “De uiteindelijke adviezen van de VOG’s gingen via de Stuurgroep naar het 
departement. Daar zaten dan geen mitsen en maren van de Stuurgroep meer bij, want de 
Stuurgroep had de eindverantwoordelijkheid voor de advisering. Voor die tijd hebben we wel 
af en toe heel heftige discussies gevoerd op het ministerie, met name met Offerein. Die had 
een enorme invloed op het departement. Meningsvorming en besluitvorming in het departe-
ment liepen direct via hem. Als de Stuurgroep plannen had, moest ze dat altijd met hem 
bespreken. En met Leon Henkens.”  
Volgens Henkens moest Offerein bekijken of het voorgestelde programma van een 
specifiek vak paste in het totaal en als hij inschatte “dat wensen van experts in de praktijk 
te omvangrijk waren, nam hij initiatieven om programma’s haalbaar te maken voordat het 
                                                 
47 Rapportage van de CC en de VOG’s voor het ministerie van Onderwijs, mei 1995:1. 
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als advies naar de minister ging.” Volgens Henkens had Offerein veel ervaring met 
examenprogramma’s en was hij in staat te bezien of adviesprocessen voldoende draag-
vlak hadden als “een van de weinigen, zo niet de enige, die een overzicht had over alle 
vakken in het examenprogramma vo.” Offerein typeerde zelf zijn rol als volgt: “Ik was 
projectleider Tweede Fase. Dat klinkt alsof je met een heel projectteam daaraan werkte, 
maar dat was niet zo. Eigenlijk was ik in mijn eentje voor alle vakken verantwoordelijk. 
Naast mij was alleen nog Leo Schoonderwoerd met de Tweede Fase bezig. Hij deed de 
exacte vakken, maar de meeste vakken, waaronder Nederlands, deed ik. Ik was niet specifiek 
deskundige op het gebied van Nederlands, maar ik had wel interesse in dat vak. (…) Meer 
mensen dan hij, ik en Leon Henkens werkten er niet aan dit dossier op het departement. Ik 
adviseerde de directeur en ik kreeg vrijheid in sommige onderwerpen en minder vrijheid in 
andere. Vaak waren we het eens, een enkele keer ook niet. Henkens was eindverant-
woordelijk voor al het beleidswerk: van invoeringsproblematiek, structuren bedenken voor 
havo en vwo, toelating, onderwijsbekostiging: alles! Hij kon zich niet specifiek met al die 
vakken bezighouden. Dat was hoofdzakelijk mijn terrein.”  
Over de rol en invloed van Visser ’t Hooft en het departement zei Henkens: “De 
aansturing van de VOG’s gebeurde door de Stuurgroep. Wij [Henkes en Offerein; MvdA] 
gaven wel commentaar op de procedure en letten vooral op of het niet te veel werd. Een keer 
in de zes weken hadden Offerein en ik overleg met Netelenbos, Wallage en Visser ’t Hooft en 
Huijssoon [secretaris van de Stuurgroep; MvdA]. Daar was de voorzitter van de Stuurgroep, 
Ginjaar-Maas, meestal niet bij. Zij was vooral het boegbeeld van de Stuurgroep en goed om 
ideeën voor het voetlicht brengen. Maar Visser ’t Hooft was gewoon degene die de ideeën 
bedacht. Wallage was niet voor niets bij haar terecht gekomen. Zijn ideeën over de tweede 
fase pasten bij haar ideeën om leerlingen meer zelfstandigheid te geven in hun eigen 
leerproces. Zij was al veel langer in beeld. Wallage kende haar.” 
 
5.2.4 De vakontwikkelgroepen 
De Stuurgroep legt de ontwikkeling van de examenprogramma’s in handen van 
vakontwikkelgroepen (VOG’s). Ze wil dat dit voor alle vakken tegelijk gebeurt om een 
optimale afstemming en een gelijke start mogelijk te maken en stelt in november 1994 
dertien VOG’s in die de opdracht krijgen om dat tussen 1 december 1994 en 
1 december 1995 te realiseren. Hoewel het gaat om een vernieuwing van álle vakken en 
van de pedagogische setting, krijgen de VOG’s dus slechts één jaar. Dat vinden velen te 
kort, ook de Stuurgroep zelf: “Om deze datum van invoering te kunnen halen werkten 
de vakontwikkelgroepen onder een forse tijdsdruk.”48 
De Stuurgroep stelt de voorzitters van de VOG’s aan en in overleg met hen de leden 
volgens het stramien: onafhankelijk voorzitter (rector of hoogleraar); secretaris (SLO of 
Cito); leraren (vanuit een vakvereniging); vertegenwoordiger vanuit het hoger onder-
wijs; adviseur informatietechnologie en techniek; waarnemer vanuit de vereniging van 
educatieve uitgeverijen (GEU).49 
                                                 
48 Procesverslag van de CC aan de Stuurgroep, december 1995:3.  
49 Procesverslag van de CC aan de Stuurgroep, december 1995:4.  
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De VOG’s moeten overleg plegen met de CC, die de adviezen uiteindelijk voorlegt 
aan de Stuurgroep. Daarnaast moeten ze zich baseren op de handleiding van de 
Stuurgroep en zich per domein onder meer afvragen welke van de drie aspecten van de 
“algemeen-onderwijskundige rationale” ze willen uitdrukken: de conceptuele basis-
structuur van het vak, ofwel de belangrijkste noties van de achterliggende discipline(s); 
de maatschappelijke context van het vak of de toepasbaarheid van het geleerde in 
relevante, reële situaties (Stuurgroep, 1994a:19). 
 
5.3 De Vakontwikkelgroep Nederlands 
De Vakontwikkelgroep Nederlands (VOG-N) wordt samengesteld volgens het stramien 
van de Stuurgroep en op basis van inhoudelijke betrokkenheid bij het schoolvak. De 
Stuurgroep vraagt J.S. ten Brinke, hoogleraar algemene didactiek en didactiek van de 
moedertaal, als voorzitter.  
 
Samenstelling, taken en werkwijze van de VOG-N 
De VOG-N was als volgt samengesteld: 
– Dhr. prof. dr. J.S. ten Brinke, voorzitter, IVLOS,50 Universiteit Utrecht; 
– Dhr. J. Verbeek, secretaris, SLO, Enschede; 
– Dhr. R.J. Alers, waarnemer, Gemeenschappelijke Educatieve Uitgeverijen (GEU); 
– Dhr. A. van Aert, adviseur, informatie- en communicatietechnologie (PRINT);51 
– Dhr. H. Goosen, docent voortgezet onderwijs (namens de VON); 
– Dhr. prof. dr. A.M. Hagen, taalkundige, Katholieke Universiteit Nijmegen; 
– Mevr. dr. C.M.J. van Helvert, NT2-deskundige, Katholieke Universiteit Brabant; 
– Mevr. dr. L. Jongeling, docent Haagse Hogeschool; 
– Mevr. drs. Y.G. Meindersma, docent voortgezet onderwijs (namens de VLLT); 
– Dhr. drs. T.C.H. Witte, vakdidacticus Universiteit Groningen (namens de VDN). 
De vertegenwoordiging uit het hoger en wetenschappelijk onderwijs betreft in deze 
periode vooral de aansluitingsproblematiek met havo en vwo. De vakdidactici zijn nu 
prominent vertegenwoordigd, maar voorzitter Ten Brinke ziet zijn benoeming ook 
ingegeven door andere motieven: “Ik was eerder voorzitter van de commissie eindtermen 
basisvorming. Dat speelde misschien mee. Ik ben gevraagd door Clan Visser ’t Hooft. Ik denk 
dat ze dacht: ik moet iemand hebben die van de vakdidactiek iets af weet en die een beetje 
kan bemiddelen. Zij kende mij goed.” De betrokken actoren beschrijven de VOG-N als 
een goede afspiegeling van het veld en als een harmonieuze, betrokken commissie. Zo 
zei Meindersma, commissielid namens de VLLT: “Wij waren als commissie heel zorgvul-
dig samengesteld (docenten, vakdidactici, wo, hbo, NT2) en hebben heel zorgvuldig gewerkt 
en onder goede leiding. Iedereen was erg betrokken en er was altijd uiteindelijk consensus.” 
                                                 
50 Interfacultair Instituut voor Lerarenopleiding, Onderwijsontwikkeling en Studievaardigheden. 
51 Het Project Invoering Nieuwe Technologie (PRINT) helpt basisscholen op weg met computergebruik. In 
dat kader verzorgt PRINT onder andere nascholing voor docenten en het (laten) ontwikkelen van educa-
tieve software. 
108 Vensters op vakontwikkeling 
 
De handleiding van de Stuurgroep (1994a) noemt als te gebruiken documentatie 
voor de VOG-N: het CVEN-rapport (CVEN, 1991), de instroomprofielen hbo (LICA, 
1994)52 en de Kerndoelen Nederlandse taal (zie Beernink, 1993). In de vakspecifieke 
richtlijnen vermeldt de handleiding voor de VOG-N verder letterlijk:  
– “Bij het opstellen van de examenprogramma’s moet rekening gehouden worden 
met de examenprogramma’s voor moderne vreemde talen. 
– U overweegt of aspecten uit de argumentatieleer in het programma opgenomen 
moeten worden. Indien dit het geval is, houdt u rekening met het programma 
van filosofie. 
– Het is de bedoeling dat het onderdeel literatuur voor het vak Culturele en kunst-
zinnige vorming (1), wordt ontwikkeld door een subgroep waarvan leden uit de 
vakontwikkelgroep Nederlands en de vakontwikkelgroep moderne vreemde talen 
deel uit maken. 
– Het is de bedoeling dat u een aantal algemene vaardigheden integreert in het 
programma Nederlands. Bij Nederlands zijn dat uiteraard lees-, schrijf- en 
spreekvaardigheid. Daarnaast ook onderzoeksvaardigheid en het gebruik van 
hulpmiddelen (zie bijlage lV).53 
– Het schrijven van een artikel of werkstuk maakt onderdeel uit van het program-
ma Nederlands. Bij voorkeur is dit een artikel of werkstuk dat betrekking heeft 
op één of meer vakken uit een profielspecifiek deel. Bij Nederlands wordt het 
werkstuk beoordeeld op de talige aspecten, bij andere vakken op de inhoudelijke 
aspecten. De studielast (maximaal 40 uur) maakt deel uit van de studielast 
Nederlands en niet van de studielast van de profielvakken. 
– Informatietechnologie moet ook deel uitmaken van het programma Nederlands. 
Hierbij kan gedacht worden aan het gebruik van tekstverwerkingsapparatuur bij 
schrijfvaardigheid, het gebruik van geautomatiseerde gegevensbestanden als 
informatiebron en zelf een geautomatiseerd gegevensbestand opzetten. 
– Er is aandacht nodig voor de problemen van de tweede-taalleerders. 
– U neemt eindtermen op over oriëntatie op studie en beroep voor zover van 
betrekking op het vak. De bedoeling hiervan is dat de voorbereiding op de keuze 
van een vervolgopleiding niet langer een zaak is van de decaan alleen. 
– De te programmeren ruimte omvat 90% studielast: 10% wordt niet geprogram-
meerd. 
– Er is afstemming nodig met de derde klas havo/vwo en instroomwensen van het 
hoger onderwijs.” (Stuurgroep, 1994a:35-36) 
De besprekingen in de VOG-N verlopen meestal volgens een vast patroon. Eerst wordt 
bekeken wat de huidige praktijk is voor het onderwijs in een bepaald domein. Daarna 
of, en op welke punten en waarom, het wenselijk is van die praktijk af te wijken. Ver-
                                                 
52 Landelijk informatie- en expertisecentrum aansluiting hbo.  
53 “Gebruik van hulpmiddelen (alle vakken): benodigde gegevens aflezen uit tekeningen, schema’s tabellen, 
diagrammen, kaarten; in een bibliotheek informatie vinden; relevante literatuur opzoeken, selecteren en 
gebruiken; gegevens opzoeken in woordenboeken en naslagwerken; de computer gebruiken (dient ge-
specificeerd te worden); andere instrumenten en apparatuur gebruiken (idem).” (Stuurgroep, 1994a:63) 
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volgens worden de voorstellen van de CVEN op dat punt bestudeerd en bezien of, en 
waarom, het wenselijk is het CVEN-advies te volgen of daarvan af te wijken. Ten slotte 
is de vraag of er nog andere relevante bronnen zijn waar rekening mee moet worden 
gehouden (VOG-N, 1995:42).54 
 
Nadruk op vaardigheden en zorg over taakbelasting 
De VOG-N onderschrijft de politieke wens van een grotere nadruk op vaardigheden. Ze 
stelt in haar conceptadvies voor de veldraadpleging dat het accent bij Nederlands voor 
een groot deel komt te liggen op algemene en studievaardigheden, die ook van belang 
worden geacht voor het succesvol doorlopen van onderwijs in de andere vakken. Het 
communicatief taalonderwijs in de basisvorming zal worden voortgezet, maar zich in 
de tweede fase richten “op het succesvol kunnen doorlopen van een vervolgstudie en 
het als volwaardig burger kunnen functioneren in de maatschappij.”55 In haar eind-
advies is de term ‘communicatief taalonderwijs’ vervallen en stelt de VOG-N dat 
Nederlands een sterker ‘instrumenteel karakter’ krijgt (VOG-N, 1995:35): “De ont-
wikkeling van de ‘studiehuisgedachte’, de uitwerking van zelfstandig leren en de 
ontwikkeling van algemenere studievaardigheden zijn onder meer middelen om de 
leerlingen beter voor te bereiden op een vervolgstudie dan tot dusverre het geval was. 
Dat heeft tot gevolg dat het instrumentele karakter van het vak Nederlands een 
zwaarder accent heeft gekregen. Meer aandacht dus voor lees-, spreek-/luister- en 
schrijfvaardigheden die van belang worden geacht voor het succesvol doorlopen van 
het hoger onderwijs.”  
Binnen de VOG-N en het veld bestaat van meet af aan veel zorg dat de taak-
belasting van de leraren Nederlands en de studielast van de leerlingen te sterk zullen 
toenemen door de nieuwe examens. Visser ’t Hooft herinnerde zich dat de VOG-N: 
“werkelijk aan het rekenen ging met uren (…) Het concept studielasturen was nieuw en werd 
daar bewust aangepakt: hoeveel betekent welke ingreep voor leerlingen? Ten Brinke nam dat 
heel serieus op en onderzocht dat ook in scholen. Zijn uitgangspunt was dat leerlingen in 
schooltijd hun werk moesten kunnen realiseren en dat je niet moest verwachten dat ze in 
hun vakanties boeken gingen lezen en dergelijke.” 
 
Afstemming tussen de VOG-N, de Coördinatiecommissie en het veld 
De Stuurgroep bepaalt dat er drie keer formele terugkoppeling van de CC naar de 
VOG’s is: bij een tussenrapportage van de VOG voor het ministerie, bij het eerste 
concept van de VOG voor de CC en bij het tweede concept van de VOG voor de 
veldraadpleging.56 De communicatie verloopt via de contactpersoon voor elk vak in de 
CC, vaak met de voorzitter en/of secretaris van die VOG. Hierdoor vindt veel, vaak 
informele, sturing plaats. Voor de VOG-N is deze contactpersoon Bonset, tevens 
                                                 
54 De adviezen van de VOG’s worden formeel uitgebracht onder auspiciën van de Stuurgroep Profiel Tweede 
Fase Voortgezet Onderwijs. De Stuurgroep stelt de adviezen vast en overhandigt ze aan de staats-
secretaris. Dat de Stuurgroep de formele partij is die de tekst publiceert, neemt niet weg dat het gaat om 
de tekst van de betreffende VOG. Daarom gebruik ik als verwijzing naar het advies VOG-N (1995). 
55 Eerste concept van de VOG-N ten behoeve van de veldraadpleging, VOG-N, 14 juli 1995:1. 
56 Rapportage van de CC en de VOG’s voor ministerie van Onderwijs, mei 1995:1. 
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medewerker bij de SLO. Omdat de SLO in vrijwel elke VOG is vertegenwoordigd, vindt 
coördinatie bovendien plaats via het maandelijkse secretarissenoverleg bij de SLO, dat 
fungeert als doorgeefluik van informatie en vragen van de VOG’s naar de CC en omge-
keerd.57 Daarnaast brengt de CC incidenteel een nieuwsbrief uit voor de VOG’s en is er 
ook regelmatig overleg tussen de voorzitters en secretarissen van de VOG-N en de CC.  
In februari 1995 brengt de VOG-N haar tussenrapportage uit en in juli 1995 haar 
eerste concept voor de CC. Daarna stelt ze dit bij en komt ze op 14 juli 1995 met haar 
tweede concept, nu voor het veld. Daarover worden op 8 september 1995 vijftig leraren 
Nederlands mondeling geraadpleegd en een aantal groeperingen schriftelijk benaderd 
voor een reactie: de Inspectie van Onderwijs, de CEVO,58 het Cito, de vakverenigingen 
VLLT, VON en VDN, de VSNU en de HBO-raad.  
Volgens de door de Stuurgroep bepaalde werkwijze en planning leveren de VOG’s 
na deze veldraadpleging nog maar één concept op, dat de CC in overleg met de 
betreffende VOG kan aanpassen. Maar bij de VOG-N verloopt het anders en volgen er 
in korte tijd nog diverse concepten die gepaard gaan met conflicten tussen de VOG-N 
en de CC, onder meer over taalkunde. Deze extra concepten van de VOG-N, en de 
reacties daarop van de CC én van de Stuurgroep, zijn niet openbaar. Hierdoor is de 
discussie en het tumult daaromheen voor de buitenwereld nooit waarneembaar 
geworden. Maar zelfs voor veel leden van de VOG-N, CC en Stuurgroep zelf is dit niet 
het geval. Het conflict speelt zich namelijk met name af in de laatste weken van het 
ontwikkeljaar 1995, wanneer de VOG-N en de CC al zijn ontbonden en de gesprekken 
plaatsvinden met alleen delegaties van de betreffende commissies en er niet altijd meer 
genotuleerd wordt. De VOG-N maakt bovendien geen melding van de perikelen in haar 
uiteindelijke advies dat aan de staatssecretaris wordt aangeboden. 
 
5.4 De argumenten van de VOG-N voor taalkunde 
Voorzitter Ten Brinke stelt meteen in de eerste maand in de VOG-N taalkunde voor als 
apart domein van het schoolvak, net zoals de CVEN adviseerde. Dus niet in dienst van 
vaardigheden maar als autonoom onderdeel “om deszelfs wille: ATW, psycho-, socio-, 
pragma-”.59 Ook betreft taalkunde binnen de VOG-N van meet af aan, ook net zoals bij 
de CVEN, een voorstel voor opname in het schoolexamen en niet in het centraal 
examen.  
Ook de VOG-N werkt, zij het veel minder nadrukkelijk dan de CVEN, in koppels. 
Taalkundige Hagen en hogeschooldocent Jongeling60 buigen zich over het domein taal-
kunde. Dat wordt eerst omgedoopt tot ‘Kennis over taal’, later tot ‘Kennis over taal en 
communicatie’ en uiteindelijk tot ‘Kennis over taal en taalverschijnselen’.61 De VOG-N 
kiest hiermee voor een andere benaming dan de CVEN, maar wel voor dezelfde be-
                                                 
57 Procesverslag van de CC aan de Stuurgroep, december 1995:14.  
58 Centrale Examencommissie Vaststelling Opgaven (nu CvE: College voor Examens). 
59 Voorzet van Ten Brinke voor de VOG-N, 12 januari 1995. 
60 Jongeling is in 2009 overleden en daarom niet bevraagd; Hagen besloot van medewerking aan dit onder-
zoek af te zien.  
61 Ik blijf in zijn algemeenheid spreken van het vakonderdeel taalkunde (zoals voorgesteld door de CVEN). 
Daar waar het specifiek over dit VOG-N advies gaat gebruik ik de door de VOG-N voorgestelde benaming. 
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naming als in de basisvorming. Volgens Witte wilde de VOG-N ook de negatieve 
associatie met grammatica vermijden: “Wij noemden het onderdeel Kennis van taal en 
taalverschijnselen. Het woord taalkunde is wat lastig, want men denkt dan meteen aan 
ontleden en grammatica en noem maar op en dat heeft negatieve connotaties.” 
Er is binnen de VOG-N weinig discussie over het nieuwe domein. In een eerste 
verkenning op 16 maart 199562 noemt Jongeling taalkunde vanuit NT2-perspectief 
belangrijk en acht Hagen invoering ervan haalbaar, mits gekoppeld aan onderdelen 
zoals het maken van een werkstuk. Witte meent dat taalkunde een brug kan slaan naar 
de basisvorming en vindt het ook belangrijk voor de profilering van het schoolvak, 
waartoe dan wel een zeker kennisniveau aangebracht moet worden. Verbeek, secretaris 
van de VOG-N namens de SLO, en Goosen, commissielid namens de VON, zijn in 
eerste instantie niet voor taalkunde in het examen. Maar er ontstaat snel consensus, 
want al op 13 april 1995 wordt in de VOG-N unaniem positief gereageerd op een eerste 
versie van Hagen en Jongeling over taalkunde en is iedereen akkoord dat het een 
zogenaamd ‘handelingsdoel’ wordt. Kandidaten krijgen daarbij geen cijfer, maar 
moeten aan een verplichting voldoen voordat ze aan het eindexamen mogen deel-
nemen. Goosen had door deze constructie geen probleem meer met taalkunde: “Ook 
in VOG-N zat een aantal mensen, dat heel erg graag taalkunde in het examen wilde. Mijn 
standpunt was daarover al bekend, maar ik had helemaal geen bezwaar tegen taalkunde in 
het onderwijsprogramma waar uren voor geoormerkt werden. Het verschijnsel handelings-
doel was een novum. Dat hadden alle vakken als mogelijkheid meegekregen. (…). Het was 
geen schoolexamen dat meetelde in het examencijfer. Dat [handelingsdoel] was vrij snel de 
uitkomst voor taalkunde en er was daarmee ook eigenlijk snel eenstemmigheid, want ik was 
daar helemaal voor.”63 
De VOG-N neemt vervolgens taalkunde op in al haar concepten en in het uiteinde-
lijke advies, als een extra domein naast de vaardigheden en literatuur. De legitimatie 
daarvoor ziet zij, conform de richtlijnen in de handleiding, vooral in relatie tot het 
CVEN-rapport (zie 5.4.1), aansluiting bij het hoger onderwijs (zie 5.4.2) en de kern-
doelen basisvorming (zie 5.4.3). Qua toegemeten studielast betreft het volgens de 
VOG-N een klein onderdeel, maar heeft het nochtans een waardevolle inhoud, onder 
meer om de volgende redenen: 
– “slechts enkele uren studietijd over taalkundige onderwerpen kunnen leerlingen 
beschermen tegen allerlei onjuiste volkswijsheden inzake taal en taalgebruik; 
– in een interculturele samenleving is genuanceerd inzicht in taalvariatie en de 
waarde van standaardtaal van groot belang; 
– er bestaat in de maatschappij een gegroeide belangstelling voor taal en taalver-
schijnselen.” (VOG-N, 1995:38) 
                                                 
62 Notulen van de VOG-N, 16 maart 1995. 
63 De CVEN stelde taalkunde als vrijwillig experiment voor in het schoolexamen vwo. Goosen zag het CVEN-
voorstel als verplichte opname in het examen, zij het als experiment. Het VOG-voorstel zag hij als vrij in te 
vullen en niet opgenomen in het examen. Toch was dat handelingsdoel wel degelijk een schoolexamen-
onderdeel, zij het zonder cijfer en voorwaardelijk.  
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De VOG-N benoemt taalkunde daarnaast als een goede mogelijkheid om snel de eerste 
stap naar zelfstandig leren en het studiehuis te realiseren (VOG-N, 1995:42). Boven-
dien ziet ze het als een manier om aandacht te blijven geven aan persoonlijke en 
culturele ontwikkeling van de leerlingen. Dat is volgens de VOG-N ook nodig om, zoals 
de handleiding zegt “succesvol te kunnen studeren en een weldenkend lid te zijn van 
een in complexiteit toenemende maatschappij. Natuurlijk blijft naast de gerichtheid op 
vervolgstudie en maatschappij ook aandacht bestaan voor de persoonlijke en culturele 
ontwikkeling van de leerling. De invoering van het nieuwe domein Kennis over taal en 
taalverschijnselen en de voorgestane verdieping van het onderdeel Literatuur en de 
mogelijkheid om met de moderne talen en het nieuwe vak Culturele en Kunstzinnige 
Vorming 1 daar invulling aan te geven, bieden een nieuwe uitdaging voor het vak.” 
(VOG-N, 1995:35) 
Commissielid Meindersma noemt in Vaktaal, het tijdschrift van de Landelijke 
Vereniging van Neerlandici (LVVN), het plezier dat leerlingen aan taalkunde beleven en 
het belang ervan voor een tolerante samenleving: “Taalkunde is een vakonderdeel dat 
leerlingen fantastisch blijken te vinden. En zeker in een multiculturele samenleving als 
de onze vind ik het heel belangrijk dat leerlingen kennis hebben van taal en taalver-
schijnselen, bijvoorbeeld hoe het proces van taalverwerving verloopt. Dat is ook voor de 
tolerantie heel belangrijk.” (Leene, 1996:4) 
Volgens voorzitter Ten Brinke en vakdidacticus Witte werd taalkunde in de VOG-N 
ook belangrijk geacht voor de algemene vorming van leerlingen. Zo zei Witte: “Wij 
vonden dat iedereen in Nederland gewoon iets over taal moet weten. Met name over 
onderwerpen als taalverandering, taalontwikkeling, de bestudering van taal. Wij vonden dat 
die kennis gewoon bij je algemene vorming hoort.” Ten Brinke lichtte zijn pleidooi voor 
taalkunde bovendien toe vanuit zijn opvatting dat leerlingen recht hebben op kennis en 
inzicht over taal en taalverschijnselen, gekoppeld aan het door hem ontwikkelde 
concept van ‘normaal-functioneel’ onderwijs (Ten Brinke, 1976): “Ik heb me daar heel 
sterk voor gemaakt. Taal is een ongelooflijk wezenlijk aspect van het mens-zijn. Ik vind het 
gek dat je daar als jong mens in je schoolloopbaan nooit op gericht wordt. Dat verschijnsel 
taal hanteer je allemaal als instrument en leerlingen hebben er recht op in een aantal 
fundamentele verschijnselen daarvan inzicht te krijgen. (…) Als het aan mij ligt, zeg ik dat 
‘normaal-functioneel’ het centrale begrip moet zijn. Dus dat het voor leerlingen interessant is 
of praktisch bruikbaar. Het moet voor leerlingen voelbaar zijn dat ze er iets aan hebben. Dat 
kan met taalvaardigheid heel goed en met literaire bekwaamheid ook. Bij Kennis over taal 
en taalverschijnselen is dat wat moeilijker en moet het vooral interessant zijn en ook aan-
sluiten bij wat leerlingen al weten of bij hun beleving en waarneming.”  
 
5.4.1 Taalkunde en de aansluiting bij het CVEN-rapport 
Voor de VOG-N is het CVEN-advies, ook in opdracht van de Stuurgroep, een heel 
belangrijk document. Dat advies is positief ontvangen door staatssecretaris Wallage en 
tot stand gekomen op basis van een brede discussie met het veld, onderzoek en 
adviezen van wetenschappers. De VOG-N neemt veel uit het CVEN-advies over en 
maakt dankbaar gebruik van het “voorwerk” van de CVEN en steunt inhoudelijk sterk 
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op het werk dat de CVEN heeft verricht (Goosen, 2007). Ze notuleert in haar eerste ver-
gadering: “Belangrijke bron. Overnemen wat goed is, veranderen alleen gemotiveerd.”64 
Daar waar de CVEN nog experimenten voorstelt of keuzemogelijkheden geeft, heeft 
de VOG “de knopen doorgehakt en eenduidige vorstellen gedaan, die bovendien 
voldoende steun ondervinden in het veld en bij de adviserende instanties” (VOG-N, 
1995:35). Voor taalkunde betekent dit dat ze het advies van de CVEN in grote lijnen 
overneemt, maar afziet van de experimenteerfase en taalkunde voorstelt als handelings-
doel in het schoolexamen voor vwo én havo. 
Taalkunde was als nieuw examenonderdeel al door de CVEN geïntroduceerd en 
bevochten en in het CVEN-advies als experiment, alleen voor vwo, voorgesteld. In die 
zin lijkt er nu voor de VOG-N sprake van een status quo. Of zoals Witte het formu-
leerde: “Wij vonden dat er door de CVEN goed voorwerk was gedaan voor taalkunde en 
namen dat in grote lijnen gewoon over. We waren daar ook vanaf het begin unaniem in.” 
De voorvechters van taalkunde in de CVEN Hendrix en Hulshof waren verrast dat 
de VOG-N de experimentele fase oversloeg. Zo zei Hendrix: “Met een experiment 
taalkunde voor vwo konden wij destijds vrede hebben. Uiteraard wilden we meer, maar dat 
was niet realistisch. Verrassend was voor ons dat de VOG-N met Ten Brinke verder ging en 
een onderdeel taalkunde verplicht wilde opnemen in het programma.” Hulshof was blij met 
de uitbreiding naar havo: “Taal alleen als communicatiemiddel geeft een eenzijdige kijk op 
taal. Er is ook nog de andere kant: de taal als object. Die zou ik het liefst voor alle leerlingen 
in de bovenbouw aangeboden willen zien. Dus niet alleen in de zin van een voorbereiding op 
een studie Nederlands, maar gewoon als algemene bagage. Daarom vond ik het ook zo goed 
dat de VOG-N ook havo er bij zette. Dat wilden wij ook wel in de CVEN, maar wij waren 
bang dat het niet haalbaar was en hebben pragmatisch geredeneerd en ons beperkt tot vwo. 
Daar was wat meer tijd en de havo was bovendien wat meer praktisch gericht.” 
 
5.4.2 Taalkunde en de aansluiting bij het hoger onderwijs 
Aansluiting bij het hoger onderwijs is een volgend uitgangspunt conform de richtlijnen 
van de Stuurgroep. De vertegenwoordiging uit het ho in de VOG’s betreft vooral de 
algemene problematiek van de aansluiting met het vo. Hoewel er wel een taalkundige 
(Hagen) in de VOG-N is vertegenwoordigd, speelt versterking van de inhoudelijke 
relatie tussen het schoolvak en de neerlandistiek, die in de CVEN nadrukkelijk wordt 
gezocht, in de VOG-N nauwelijks een rol. Voorzitter Ten Brinke zag het advies van de 
VOG-N ook los van wat taalkundigen eerder aan de CVEN hadden voorgesteld: “De 
CVEN heeft preadviezen aan wetenschappers gevraagd en dus ook aan taalkundigen. Prima 
dat ze dat gedaan hebben, maar op zichzelf hebben wij daar verder geen rekening mee 
gehouden. Ik heb me vanuit mijn eigen overtuiging sterk gemaakt voor taalkunde en ik kreeg 
daar veel steun voor in de commissie.” 
Voor ondermeer Witte was de relatie tussen schoolvak en neerlandistiek een belang-
rijk argument, ook om het academisch gehalte van het vak te verstevigen: “We hadden 
een paar argumenten voor taalkunde. Maar het belangrijkste was, wat ook in de CVEN naar 
voren kwam, dat taalkunde een onderdeel is van de neerlandistiek en volgens ons om die 
                                                 
64 Notulen van de VOG-N, 15 december 1994. 
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reden alleen al bij het schoolvak hoort. (…) Ik was hartstikke voor taalkunde. Ten eerste 
omdat ik inzag dat dit gewoon dé kans was om zo’n onderdeel op te voeren en ik bovendien 
het academische gehalte van het vak Nederlands ver beneden peil vond en vind. Zeker als je 
dat vergelijkt met andere schoolvakken. Het schoolvak Nederlands kent niet echt een 
academische invulling en is er ook geen afspiegeling van.” 
De VOG-N vindt bovendien, net zoals de CVEN, dat in lees- en schrijfvaardigheid en 
mondelinge taalvaardigheid ook thema’s uit de neerlandistiek aan de orde kunnen 
komen en dus kennis van taal en taalverschijnselen “bijvoorbeeld de noodzaak van 
spellinghervorming, de relatie van andere talen en dialecten tot het Nederlands” 
(VOG-N, 1995:10). 
Ten slotte ziet de VOG-N mogelijkheden voor taalkunde als voorbereiding op studie 
en beroep. Onder meer Witte vond het vreemd dat niemand een idee had van de studie 
Nederlands als hij dat ging studeren: “We hebben in VOG-N in dat verband ook nog 
geschermd met de eindterm, die bijna nergens is geoperationaliseerd: oriëntatie op studie en 
beroep. We hebben duidelijk gemaakt dat we daarin ook een verantwoordelijkheid hebben 
en dat taalkunde daarin kon voorzien.” 
 
5.4.3 Taalkunde en de aansluiting bij de kerndoelen basisvorming 
Ook de in 1993 vastgestelde kerndoelen voor de basisvorming zijn conform de richt-
lijnen van de Stuurgroep een belangrijk uitgangspunt. Bij Nederlands65 is ‘taalbeschou-
wing’ daarin verankerd in het domein ‘Kennis over taal en taalverschijnselen’ met zes 
kerndoelen over zaken als de spelling van de werkwoordsvormen (kerndoel 12), de 
formaliteit van taalgebruikssituaties (kerndoel 13), taalvariatie en taalverandering 
(kerndoel 14), schrijfprocessen en -procedures (kerndoel 15), de maatschappelijke rol 
van media (kerndoel 16) en stijlfiguren, tekstsoorten en tekststructuur (kerndoel 17) 
(zie Hulshof & Hendrix, 1996:98-99; zie ook 4.3.1). Een dergelijke brede definiëring van 
taalbeschouwing bleek ook al in de discussie over taalkunde bij de CVEN en bemoei-
lijkte toen het bepalen van standpunten vanwege voortdurende begripsverwarring en 
daaruit voortvloeiende miscommunicatie in argumentatie en opvattingen.  
Tegen die achtergrond doen Hulshof en Hendrix een aantal voorstellen voor een 
meer hanteerbare indeling van de kerndoelen. In Hulshof en Hendrix (1993) stellen zij 
een driedeling voor van (1) taalbeschouwing inherent aan taalvaardigheidsonderwijs, 
(2) taalculturele vorming/taalkunde en (3) massamedia. In Hulshof en Hendrix (1996: 
25) werken ze met de aanduidingen ‘grammatica’ voor rede- en taalkundige ontleding, 
‘taalbeschouwing’ voor strategische reflectie op taalgebruik als onderdeel van taal-
vaardigheidsonderwijs en ‘taalkunde’ voor autonome kennis van het taalsysteem en het 
gebruik van dat systeem. Volgens hen lijkt de Basisvorming Nederlands vooral met de 
kerndoelen 13 en 14 mogelijkheden te scheppen voor ‘taalkunde’. Ook de VOG-N ge-
bruikt de kerndoelen 13 en 14 als “logisch vertrekpunt” voor haar advies over taalkunde 
(VOG-N, 1995:38), dat ook zij ‘Kennis over taal en taalverschijnselen’ noemt en dat 
                                                 
65 De commissie die de kerndoelen Nederlands voor de basisvorming samenstelde had Ten Brinke als voor-
zitter (nu voorzitter van de VOG-N) en Verbeek als secretaris (nu secretaris van de VOG-N). 
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volgens haar (met uitzondering van literatuur) een voortzetting op hoger en complexer 
niveau is van de domeinen bij de basisvorming (VOG-N, 1995:35). 
 
5.5 Ontwikkeling van een eerste conceptadvies (december 1994 - juli 1995) 
Op 1 december 1994 beginnen de VOG’s aan hun werk, met een verplichte tussen-
reportage aan het ministerie in februari en een eerste conceptadvies in juli 1995.  
 
5.5.1 Tussenreportage van de VOG-N aan het ministerie 
In haar tussenreportage66 aan de CC noemt de VOG-N ‘Kennis over taal’ al wel als 
domein, maar ze heeft dit nog niet uitgewerkt; dit moet evenals bij enkele andere 
domeinen nog gebeuren. Wel schrijft ze in algemene zin: “Het vak Nederlands is een 
volwaardige discipline waarbinnen werkstukken uitgevoerd kunnen worden. Bijvoor-
beeld op het gebied van de taalwetenschap, de communicatiewetenschap, en de letter-
kunde.” Verder beschrijft ze onder meer argumentatieleer, in aansluiting bij het CVEN-
advies, als een onderdeel van lees-, schrijf- en spreek/luistervaardigheid.  
 
Reactie van Offerein op de tussenreportage 
Op 22 mei 1995 reageert Offerein schriftelijk op alle tussenrapportages bij de voorzitter 
van de CC, Visser ’t Hooft.67 Voor de meeste vakken is zijn commentaar beperkt tot 
enkele regels. Voor sommige vakken is het wat meer en bij Nederlands beslaat zijn 
reactie een hele pagina. Daarin stelt hij onder meer dat de VOG-N zich te weinig richt 
op toepassing in, en samenhang met, andere vakken: “De informatie uit de VOG geeft 
wat de indruk dat men zich afzet tegen TVS, en zich concentreert op de eigen 
discipline. Zeker bij het vak Nederlands kan dat niet: het neemt een sleutelpositie in bij 
de discussie over toepassing (T), vaardigheden (V) en samenhang (S).”68 
Offerein spreekt zich in deze reactie niet uit over taalkunde. Wel geeft hij daarin blijk 
van eigen opvattingen over het schoolvak en bepleit hij meer invulling van argu-
mentatie:69 “De opdracht (in het format) om argumentatieleer op te nemen, is niet 
uitgevoerd. Dat hangt samen met de disciplinaire opzet van het programma: lees-
vaardigheid wordt zo uitgewerkt als ‘analyseren van teksten’ en ‘samenvatten’. Dat is 
niet de kern van leesvaardigheid [onderstreping Offerein; MvdA] zoals niet-vakdeskun-
digen (bijvoorbeeld docenten in het hoger onderwijs) dat opvatten: de leerling/student 
moet een tekst kunnen begrijpen [onderstreping Offerein; MvdA], de redenering (argu-
                                                 
66 Tussenrapportage van de VOG-N aan de CC, 21 februari 1995. 
67 Notitie van Offerein voor Visser ’t Hooft bij de tussenrapportages van de VOG’s, 22 mei 1995. 
68 Notitie van Offerein voor Visser ’t Hooft bij de tussenrapportages van de VOG’s, 22 mei 1995. 
69 Wellicht gesteund door de eerdere inbreng van staatssecretaris Wallage hierover. Deze besprak begin 1993 
in de aanloop naar de te ontwikkelen Tweede Fase de mogelijkheid van een vakonderdeel argumentatie in 
het kader van voorbereiding op wetenschappelijk denken. “Op de wens van de VSNU om in het vwo een 
tweede exact vak algemeen verplicht te maken ga ik nog in. Ik voeg daaraan toe dat waar het gaat om het 
aanleren van een wetenschappelijke denkwijze ook een deelvak of onderdeel logica/argumentatie (dat laatste kan 
ook onderdeel zijn van het vak Nederlands) en/of kentheorie/wetenschapsfilosofie van belang kunnen zijn.” 
Wallage aan de voorzitter van de Tweede Kamer der Staten-Generaal. Onderwerp Profiel tweede fase v.o. 1 
februari 1993: 1. Kenmerk: VO/BOB-93005243. 
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mentatie) kunnen volgen en inhoudelijk kunnen beoordelen. Het gaat bij deze vaar-
digheid niet om de ‘tekst’ uit de tekstwetenschap, maar om (het begrijpen van) de 
inhoud. Daarbij gaat het ook om grotere ‘teksten’ (boeken): het lijkt erop dat extensief 
lezen ontbreekt. M.n. bij schrijfvaardigheid: men kan toch niet leren schrijven m.b.v. 
schema’s en formalismen als men niet een logische redenering kan opzetten? Dat kan 
(en moet) men toch ten dele leren?”70 
Over het werk van de VOG-N laat Offerein zich ook op het ministerie enkele malen 
negatief uit, onder meer in voorbereidende stukken aan Netelenbos. In juni 1995 
schrijft hij haar mede namens Henkens: “Er is geen samenhang met andere vakken, 
wat toch bij uitstek bij dit vak het geval behoort te zijn. Vaardigheden worden niet in 
relatie gebracht met vakinhouden van andere vakken. Literatuur wordt niet in relatie 
gebracht met literatuur in andere vakken. De aansluiting met het hoger onderwijs lijkt 
niet een grote rol te spelen. Onderscheid h.a.v.o./v.w.o. is niet uitgewerkt. Er ontbreekt 
een rationale (…). Men sluit zich op in de eigen discipline, wat toch merkwaardig is 
voor een vak dat de verbetering van de communicatie als hoofddoelstelling heeft. Met 
de opdracht om aandacht te besteden aan argumentatieleer heeft men vrijwel niets 
gedaan. Deze vakontwikkelgroep lijkt in verschillende opzichten niet van goede wil te 
zijn. De kritiek wordt door de Stuurgroep gedeeld. (…) Er is niet een examen beschik-
baar waarmee te werken valt. Het valt te betwijfelen of deze vakontwikkelgroep bereid is 
en in staat is een dergelijk programma wel te maken.”71 
Dat Offerein stelselmatig spreekt over de opdracht om argumentatieleer op te 
nemen is opmerkelijk, omdat de VOG-N in de handleiding dit slechts ter overweging 
heeft gekregen: “U overweegt of aspecten uit de argumentatieleer in het programma 
opgenomen moeten worden. Indien dit het geval is, houdt u rekening met het program-
ma voor filosofie” (Stuurgroep, 1994a:35). 
 
Reactie van de Coördinatiecommissie op de tussenreportage 
De CC gaat op 6 juni 1995 in haar korte reactie aan de VOG-N wel in op taalkunde en 
vraagt zich af welke plaats taalkunde (‘Kennis van taal’) in het programma van 
Nederlands krijgt. “Ook het vak Nederlands levert een bijdrage aan het gehele curri-
culum, in samenhang met andere vakken, en daarin past naar ons oordeel geen uit-
gebreide aandacht voor zo’n vakspecifiek onderdeel als taalkunde. Wij zijn benieuwd 
naar de invulling die u aan dit onderdeel gegeven heeft.”72 
De CC formuleert verder enkele opmerkingen die vrijwel identiek zijn aan die van 
Offerein maar parafraseert die over argumentatieleer minder dwingend: “Uit uw 
domeinindeling blijkt niet of, en zo ja waar, u aspecten uit de argumentatieleer heeft 
opgenomen (zie handleiding pagina 35) en op welke wijze u daarbij rekening houdt 
met het examenprogramma van filosofie. Graag verneemt de Coördinatiecommissie 
uw oordeel over opname van argumentatieleer.” 
Volgens Bonset had de CC niet de wens om argumentatie zwaarder aan te zetten: 
“Ik kan me niet herinneren dat wij als CC vonden dat er meer aandacht voor argumentatie 
                                                 
70 Notitie van Offerein voor Visser ’t Hooft bij de tussenrapportages van de VOG’s, 22 mei 1995. 
71 Notitie van Offerein en Henkens aan Netelenbos, juni 1995.  
72 Reactie op de tussenrapportage van de CC aan de VOG-N, 6 juni 1995. 
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moest komen. Dat speelde in ieder geval helemaal niet bij mij. De VOG-N had argumen-
tatie opgevat als onderdeel van andere vaardigheden, net zoals de CVEN had gedaan, en 
daar kon ik prima mee leven.” 
 
5.5.2 Het eerste conceptadvies van de VOG-N voor de Coördinatiecommissie 
In juli 1995 komt de VOG-N met haar eerste concept voor de CC. Ze heeft het domein 
Kennis over taal en taalverschijnselen nu, voor havo en vwo identiek, ingevuld en 
ontleend aan de eindtermen taalkunde zoals de CVEN die voor het vwo beschreef 
(CVEN, 1991:117) met voor havo 12 uur en voor vwo 20 uur. De VOG-N schrijft in haar 
toelichting: “Kennis over taal en taalverschijnselen is in een aantal aspecten algemeen 
taalkundig van aard, maar richt zich uiteraard in het bijzonder op het Nederlands en op 
de Nederlandse taalsituatie. De meertaligheid van de Nederlandse samenleving 
verdient daarbij bijzondere aandacht. Aan deze eindtermen wordt bij voorkeur voldaan 
door het aanbieden van een korte basiscursus. (…) Naast deze basiscursus kan 
verwerking en verdieping plaats vinden in de vorm van opdrachten die gekoppeld zijn 
aan een ander domein.”73 
 
Reactie van de Coördinatiecommissie op het eerste concept 
De CC reageert op 7 juli 1995 op dit eerste concept van de VOG-N.74 In de geest van de 
Stuurgroep en het ministerie benadrukt ze het belang van vaardigheden bij het 
schoolvak Nederlands in dienst van de andere schoolvakken en in dienst van voor-
bereiding op het hoger onderwijs. Ze ziet weinig ruimte voor taalkunde en wil meer 
helderheid over argumentatie: “De aandacht voor mondelinge taalvaardigheden binnen 
havo is te beperkt. De studielast voor dit onderdeel moet verhoogd worden (bijvoor-
beeld met 20 SBU). Het is aan de vakontwikkelgroep daarin een keuze te maken. 
Gedacht zou onder andere kunnen worden aan het schrappen van het domein kennis 
over taal en taalverschijnselen. (…) De eindtermen bij het domein ‘kennis over taal en 
taalverschijnselen’ zijn niet geformuleerd als handelingsdoelen, hoewel dat volgens de 
toelichting [van de VOG-N; MvdA] wel de bedoeling is. Met name de eerste drie 
onderwerpen van de toelichting bij dit domein zijn nogal traditioneel. (…) Onduidelijk 
is waarom de vakontwikkelgroep gekozen heeft voor zo’n beperkte invulling van het 
onderdeel argumentatieleer (zie handleiding pag. 35).”75 
 
Bijstelling van het eerste concept door de VOG-N 
De VOG-N stelt haar concept naar aanleiding van het commentaar van de CC wel wat 
bij, maar niet voor taalkunde en argumentatieleer. Voor argumentatieleer kiest de 
VOG-N, net zoals de CVEN, bewust voor een bescheiden invulling van aspecten 
daarvan, geïntegreerd in andere vaardigheden. Ook de CC stelt zich daarin tamelijk 
vrijblijvend en welwillend op. Bovendien maakt de VOG-N uit de handleiding op dat ze 
                                                 
73 Notulen van de VOG-N, 13 april 1995. 
74 Brief van de CC aan de VOG-N, 7 juli 1995.  
75 De CC verwijst naar de tweede in de handleiding genoemde vakspecifieke richtlijn bij Nederlands: “U over-
weegt of aspecten uit de argumentatieleer in het programma opgenomen moeten worden. Indien dit het 
geval is, houdt u rekening met het programma voor filosofie.” [cursivering MvdA] (Stuurgroep, 1994a:35)  
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zelf kan besluiten of argumentatieleer een grotere rol moet krijgen en of daarover 
overleg met filosofie moet zijn. Ze concludeert daarom dat door een zeer beperkte 
invulling van argumentatie afstemming en het tot stand brengen van samenhang met 
dat onderdeel uit de filosofie niet noodzakelijk is (VOG-N, 1995:40). 
Ten Brinke bevestigde terugblikkend: “Voor zover ik weet was er in de VOG-N 
niemand die voor het idee voelde om argumentatie zo zwaar aan te zetten. Dus dat er niets 
met die richtlijn is gebeurd is niet verwonderlijk.” En ook Witte herinnerde zich: “Het klopt 
dat er in het instructieboekje voor de vakontwikkelgroepen iets stond over contact zoeken van 
VOG-N met de VOG-Filosofie over argumentatie. Maar dat was verder bij ons helemaal 
geen issue. Ten Brinke vatte dat heel formeel op en heeft filosofie wel even geraadpleegd, 
maar er zeker niet intensief mee gesproken. Dat overleg heeft verder echt helemaal geen rol 
gespeeld.”  
Wat taalkunde betreft is de VOG-N inhoudelijk echt een andere mening toegedaan 
dan de CC. Vooral omdat zij daarin een maatschappelijk en praktisch belang ziet voor 
leerlingen en het onderwerp de eigenheid van het vak kan benadrukken.76 Ze ziet er 
ook genoeg ruimte voor, omdat ze kiest voor een heel klein onderdeel dat ze geen reële 
bedreiging acht voor de vaardigheden.  
Voor de VOG-N, met voorzitter Ten Brinke nadrukkelijk voorop, waren de leraren 
bovendien het belangrijkst bij het bepalen van de vakinhoud: “Ik heb als eerste van alle 
vakcommissies vanuit een bepaald idealisme gezegd: ik wil gewoon met leraren praten. Dat 
hebben we toen ook heel serieus en zorgvuldig gedaan met veldraadplegingen en steek-
proeven en zo. De leraren zijn op de eerste plaats de deskundigen voor mij.” 
 
5.5.3 Reacties van het veld op het eerste conceptadvies 
Conform de richtlijnen van de Stuurgroep leggen de VOG’s hun eventueel aangepaste 
concept vervolgens voor aan het veld: “deskundigen, gebruikers en instanties”. In dat 
concept van 14 juli 1995, adviseert de VOG-N een domein Kennis over taal en taal-
verschijnselen zoals in haar concept voor de CC. Ze handhaaft de identieke eindtermen 
voor havo en vwo, met 12 uur studielast voor havo en 20 uur studielast voor vwo, en 
benoemt als elementaire begrippen en noties voor het domein: taalontwikkeling en 
meertaligheid, taalgebruik en media, taalvariatie en taalpolitiek, taal en informatica. Ze 
wil deze in een basiscursus aan de orde stellen, waarna verwerking en verdieping kan 
plaatsvinden in de vorm van opdrachten gekoppeld aan andere domeinen. Bijvoorbeeld 
door het schrijven van een klein werkstuk of het beantwoorden van vragen bij een van 
de genoemde taalkundige onderwerpen in het kader van leesvaardigheidsonderwijs. De 
VOG-N formuleert als doelstelling voor het domein: “De kandidaat bezit kennis over 
taal en taalverschijnselen en kan een oordeel geven over taalkwesties die van maat-
schappelijk belang zijn. (…) De kandidaat beschikt daartoe over elementaire kennis 
over taalgebruik en taalsysteem. De kandidaat kan met die kennis de inhoud verwerken 
van aangeboden informatie over taalgebruik en taalsysteem.”77 
 
                                                 
76 Notulen van de VOG-N, 16 maart 1995. 
77 Conceptadvies van de VOG-N voor het veld, 14 juli 1995:18-19, 31-32. 
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Mondelinge raadpleging van leraren 
In opdracht van de Stuurgroep organiseert de CC met de SLO een mondelinge raad-
pleging bij de gebruikers: vakleraren en leerlingen. Er wordt een bijeenkomst met het 
Landelijk Aktie Komitee Scholieren (LAKS) belegd en schooldirecties krijgen het verzoek 
vakleraren af te vaardigen voor een mondelinge raadpleging. Deze ontvangen een toe-
lichting over de veranderingen en het concept van de betreffende VOG met vragen over 
de haalbaarheid en de wenselijkheid voor leerlingen.  
Op 8 september 1995 reageren vijftig leraren Nederlands in vijf groepen op het 
concept onder leiding van leden van de VOG-N. Witte keek daar positief op terug: “Bij 
de veldraadpleging ging het er heel harmonieus aan toe. En dat ging om echt veel docenten. 
Die waren at random geselecteerd en aangeschreven en kwamen bijna allemaal. Dat was 
wel een aardige doorsnee.” 
Het domein Kennis over taal en taalverschijnselen wordt, blijkens het verslag van de 
raadpleging, in één groep neutraal (mag wel, hoeft niet), in één groep verdeeld en in de 
drie andere groepen met instemming ontvangen: “In een ronde waar de aanwezigen 
werden geforceerd onderdelen te schrappen, kwam het onderdeel groepsdiscussie het 
meest onder druk te staan. Dit lot trof – verrassend – niet het domein Taal. De meesten 
beschouwden dit onderdeel als iets waar ze zelf lol in hebben en dus niet kwijt willen. 
(…) Dit onderdeel krijgt algemene instemming van de docenten. Sommige zouden er 
zelfs meer uren voor uit willen trekken.”78 
 
Schriftelijke raadpleging van deskundigen en vakverenigingen 
Conform de richtlijnen van de Stuurgroep vraagt de VOG-N ook deskundigen om 
commentaar: “het hoger onderwijs vanwege de aansluiting vo-ho; CEVO en Cito van-
wege hun deskundigheid op het terrein van examens; en zij het informeel, de in-
spectie.”79 Daarnaast worden de vakverenigingen VLLT, VON en VDN om commen-
taar gevraagd (VOG-N, 1995:48). Uit deze raadpleging blijkt onder meer dat de discus-
sie bij de vakverenigingen nu veel minder heftig is dan tijdens de CVEN. De meeste 
reacties zijn dan ook heel kort. Bovendien spreken de meeste reacties niet over taal-
kunde.  
De VLLT is nu, anders dan tijdens de CVEN, expliciet vóór. Dat blijkt in de leden-
vergadering waar het concept later wordt besproken en uit het advies van het bestuur: 
“Hoewel het onderdeel Kennis over taal en taalverschijnselen een beperkt gedeelte van 
het examenprogramma uitmaakt in termen van studielast, lijkt het ons de moeite 
waard om hieraan de nodige aandacht te besteden. Hiermee kan voortgebouwd 
worden op de desbetreffende eindtermen in de basisvorming: bovendien kan het 
verbonden worden met opdrachten op het gebied van de vaardigheden, zoals de vak-
ontwikkelgroep aangeeft.”80 
Het bestuur van de VDN reageert neutraal en schrijft onder het door de VOG-N 
aangegeven kopje ‘Gewenste reductie van eindtermen’ zonder verdere argumentatie: 
                                                 
78 Verslagen van de raadpleging onder docenten, 18 september 1995.  
79 Procesverslag van de CC aan de Stuurgroep, december 1995:8. 
80 Reactie op het 1e concept van het VOG-N advies aan de CC, voorzitter VLLT (Kaldewaij) aan de CC, 
8 september 1995.  
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“Hierbij valt te denken aan ’taalverschijnselen’, ‘literatuur’, maar is even goed een serie 
argumenten te bedenken om deze onderwerpen juist meer onder de aandacht te 
brengen.”81 
De enige negatieve reactie ten aanzien van taalkunde vanuit de vakverenigingen 
komt van het VON-bestuur dat daarbij uitgebreid verwijst naar zijn eerdere standpunt 
in dezen over het CVEN-advies. Het bestuur wil meer autonomie voor de scholen en 
vindt dat de introductie van een nieuw vakonderdeel eerst door leraren en leer-
planontwikkelaars moet worden ontworpen en uitgeprobeerd: “Hoewel binnen de 
Nederlandse situatie de jure de leerplanontwikkeling de aangewezen arena voor die 
strijd is, vindt die de facto ook plaats tijdens de ontwikkeling van examenprogram-
ma’s.” Het bestuur vindt de behandeling door de VOG-N van het door de CVEN 
voorgestelde experiment taalkunde daarvan een goede illustratie en: “door de plaatsing 
van het door de CVEN zo gekoesterde taalkunde-experiment in het handelingsdeel van 
het examen met een studielast van respectievelijk 12 en 20 uur [telt] het onderdeel niet 
meer echt mee zoals de CVEN wilde en krijgt [het] niet de door de CVEN voorgestelde 
10% van de tijd, maar respectievelijk 3% en 4,1%. Het VON-bestuur is van mening dat 
de strijd om de invoering van taalkunde in VO maar gestreden moet worden in de 
arena waar hij de jure thuishoort.”82 
Bij de leden van de VON, die voor dit bestuursstandpunt niet worden geraad-
pleegd,83 liggen de meningen veel genuanceerder. Zo is niet alleen Ten Brinke, op-
richter van de VON en voorzitter van de VOG-N, voorstander van taalkunde, maar ook 
Goosen, VON-vertegenwoordiger in de VOG-N. Daarnaast schrijft Noë in Moer over de 
positieve ontvangst van dit onderdeel bij de veldraadpleging: “Men stond over het 
algemeen welwillend tegenover dit onderdeel.”(Noë, 1995:249) 
Toenmalig voorzitter Kroon zei terugblikkend op dit standpunt van het VON-
bestuur dat ‘taalkunde’ bij het bestuur een bepaalde reflex veroorzaakte: “We wilden als 
VON principieel anders zijn, heel geprononceerd. Daarbinnen had taalkunde wel een be-
paalde status gekregen. Ik denk dat de VON heel trots was dat ze een minderheidsstandpunt 
in het rapport van de CVEN had gekregen. Het verzet tegen taalkunde was een kroonjuweel 
van de VON geworden. Ik denk dat we dat als succes zagen en ik denk dat het feit dat de 
VOG-N dit onderdeel opnieuw in haar advies opnam een bepaalde reflex heeft veroorzaakt. 
Wij repeteerden het principiële verzet. We wilden consistent historisch op dit onderwerp 
doorgaan. Ons standpunt tegen taalkunde had de allure van een banier gekregen, een vlag 
waar je onder gaat staan en waarmee je kon laten zien: ‘Kijk, wij zijn een vereniging van 
autonome leraren, we laten toch niet een geïnstitutionaliseerd fenomeen als VOG-N of 
Stuurgroep bepalen wat er in het onderwijs komt’. Ook al waren het heel belangrijke onder-
werpen, we moesten er toch tegen zijn. Het was een soort lakmoesproef voor de VON.”  
                                                 
81 Reactie op het 1e concept van het VOG-N advies aan de CC, voorzitter VDN-bestuur (Wammes) aan de 
CC, 18 september 1995.  
82 Reactie op het 1e concept van het VOG-N advies aan de CC, voorzitter VON (Kroon) aan de CC, 
11 september 1995 (zie ook VON-Bestuur, 1995). 
83 Het blijkt volgens het bestuur onmogelijk op zo korte termijn ook nog een grootscheepse raadpleging van 
VON-leden te organiseren. Om te voorkomen dat de VON niet gehoord zou worden, heeft het bestuur op 
basis van een interne discussie een notitie opgesteld waarin een bestuursstandpunt ten aanzien van de 
examenprogramma's wordt geformuleerd. Deze notitie is gepubliceerd in Moer (zie VON-Bestuur, 1996). 
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5.6  Ontwikkeling van een tweede conceptadvies (augustus 1995 - oktober 1995) 
Na de raadpleging dienen alle VOG’s het commentaar te verwerken in een tweede, en 
in principe laatste, conceptadvies voor de CC. Volgens Ten Brinke was er voor de 
VOG-N gezien de over het algemeen positieve ontvangst van taalkunde geen reden om 
daar grote wijzigingen in aan te brengen: “De schoolwereld moet akkoord gaan, die moet 
je overtuigen. Wij hebben ook niet voorgesteld om taalkunde in het examen te droppen. Wij 
hebben er een handelingsdoel van gemaakt. Dat hebben we allemaal in veldraadplegingen 
en steekproeven voorgelegd. De docenten voelden daar wel voor. In ieder geval hebben ze 
niets negatiefs gezegd, anders hadden we dat onderdeel zeker geschrapt. Ik luisterde vooral 
naar tegenargumenten, naar wat men veranderd wilde hebben. Taalkunde was een heel 
bescheiden onderdeel. Het was nergens een probleem. Er waren geen discussies over.” 
Volgens Witte had de VOG-N twee terugkerende toetsstenen waar ze verantwoor-
ding voor wilde afleggen, ook in het geval van taalkunde: “Ten eerste: is het programma 
niet te overladen voor de leerlingen? Ten tweede: belasten we de docenten niet te veel? 
Daarin vonden we in beide opzichten geen argumenten tegen taalkunde.” 
Ook Meindersma bevestigde de steun van leraren voor taalkunde en vatte de 
argumenten ervoor in de VOG-N als volgt samen: “De VOG-N had vier argumenten voor 
Kennis over taal en taalverschijnselen. Deze werden gesteund door docenten, ook op de 
studiedag Levende Talen: (1) basisvorming doorzetten, (2) onderdeel van neerlandistiek, 
relatie universiteit en schoolvak herstellen, (3) meertalige samenleving vraagt om kennis en 
inzicht in taal (historisch niet gegroeid is geen reden om het nu niet te doen) en (4) leer-
lingen lijken het leuk en interessant te vinden.” 
In een aantal commentaren wordt uitgesproken dat taalkunde, gezien de beperkte 
studielast en de zwaarte van het programma voor havoleerlingen, overbodig is. Maar in 
andere commentaren wordt taalkunde gezien als een natuurlijke voortzetting van 
bepaalde kerndoelen uit de basisvorming en zowel voor havo- als voor vwo-leerlingen 
relevant gevonden. Vooral de mogelijkheid zaken als tweede taalonderwijs en meer-
taligheid aan de orde te stellen wordt zinvol geacht voor alle leerlingen. De VOG-N 
handhaaft daarom het domein Kennis over taal en taalverschijnselen voor vwo conform 
haar eerste concept,84 maar schrapt voor havo de eindterm over kennis van het 
taalsysteem (VOG-N, 1995:47).85 Ze ziet die aanpassing ook in het criterium abstractie-
niveau dat ze voor enkele verschillen in haar programma voor vwo en havo hanteert.86 
Witte lichtte dit als volgt toe: “Kennis over taal en taalverschijnselen werd gezien als een 
interessante vernieuwing door docenten, dat weet ik absoluut zeker. Het programma was 
toch wel een beetje overladen, dat is de reden dat we er bij havo wat vanaf hebben gedaan. 
(…) Dat is een aanpassing die wij zèlf wilden. Overladenheid dreigde altijd en we vonden dat 
je voor taalkunde een onderscheid tussen havo en vwo kon maken, en dan kon zeggen: hoe 
abstracter des te minder het in aanmerking komt voor havo en des te meer voor vwo.” 
                                                 
84 Het enige verschil is dat in de eerste zin van de toelichting ‘Kennis over taal en taalverschijnselen’ wordt 
vervangen door ‘Kennis over taal en communicatie’. Die terminologie staat soms ook in eerdere notulen. 
De domeinnaam ‘Kennis over taal en taalverschijnselen’ wordt echter niet veranderd en de frase ‘Kennis 
over taal en communicatie’ komt verder ook niet terug. 
85 Tweede Concept van de VOG-N aan de CC, 19 oktober 1995:51.  
86 Tweede Concept van de VOG-N aan de CC, 19 oktober 1995:42. 
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Taakbelasting van de leraar Nederlands: een preambule 
Voor de VOG-N is het hete hangijzer waar ze allereerst voor staat het terugdringen van 
de taakbelasting van de leraar Nederlands, wat eerder ook door de CVEN als belang-
rijkste knelpunt is geformuleerd. Vrijwel unaniem zijn de geraadpleegde leraren het met 
de VOG-N eens dat het conceptprogramma niet realiseerbaar is met de geldende 
leraar-leerling ratio en dat iets gedaan moet worden aan de taakomvang van de leraar 
Nederlands (VOG-N, 1995:45). Nederlands is verplicht voor alle leerlingen en nu dat 
veel meer onderwijs in vaardigheden gaat behelzen, is de angst groot dat dit zal 
resulteren in veel meer individuele begeleiding en een grote hoeveelheid schriftelijk 
beoordelingswerk. De VOG-N heeft deze zorg al in september overgebracht aan de CC, 
waarop de Stuurgroep stelt dat dit met de staatssecretaris besproken dient te worden. 
Dit gebeurt in een overleg tussen de Stuurgroep en staatssecretaris Netelenbos op 
11 oktober 1995 waarin wordt stilgestaan bij de positie van de leraar Nederlands “die 
een spilfunctie heeft in de nieuwe organisatie, waardoor de taakzwaarte wel eens zou 
kunnen toenemen” en wordt toegezegd dat men nadenkt “over vorm en inhoud van 
een handreiking in de vorm van taakbelastingmodel o.i.d.”87 De VOG-N krijgt daarna 
echter geen enkel concreet handvat van de Stuurgroep of van het ministerie.  
De VOG-N informeert de CC en de Stuurgroep in de inleiding voor de CC opnieuw 
over de taakverzwaring die zij een noodsituatie noemt. Een kaasschaafmethode, voor 
het schrappen van uren of onderdelen, acht ze onmogelijk. In dit concept brengt ze dan 
ook alleen kleine wijzigingen aan. Bovendien neemt de VOG-N doelbewust de bepaling 
op dat er éérst garanties voor leraren Nederlands moeten komen, voordat het concept 
haalbaar kan worden geacht, en spreekt ze van een streefprogramma dat ze opent met 
de volgende preambule: “De hiernavolgende tekst heeft niet de status van een definitief 
advies. De vakontwikkelgroep Nederlands VOG-N kan dit niet uitbrengen omdat zij niet 
beschikt over een vitaal gegeven. Dit gegeven is de gemiddelde omvang van de totale 
leerlingengroep, met name van bovenbouwleerlingen, waarvoor de leraar Nederlands 
verantwoordelijk zal zijn. Gaat de bedoelde omvang een zeker getal te boven dan is het 
programma, ten gevolge van vooral de gevergde hoeveelheid begeleiding, tussentijdse 
feedback, correctie en beoordeling van de vele ‘leerling-produkties’, niet uitvoerbaar 
voor de leraar. Het is dan evenmin uitvoerbaar voor de leerling – in de zin dat hij/zij de 
eindtermen kan halen omdat hij/zij voldoende begeleiding enzovoort (zie boven) moet 
ontberen. Dat de bijzondere aard en omvang van de leraar Nederlands een probleem 
vormt was overigens al geruime tijd bekend, getuige o.a. het OTO-onderzoek.88 On-
danks verzoeken vanuit de VOG-N hieromtrent heeft de Stuurgroep hem geen nadere 
gegevens kunnen verstrekken. (…) Bij de gemiddelde omvang van de leerling-groep 
waarvoor de leraar Nederlands in de huidige situatie verantwoordelijk is, achten wij 
(echter) het gehele voorgestelde programma in ieder geval niet uitvoerbaar.”89 
                                                 
87 Notulen van het overleg van de Stuurgroep en de staatssecretaris, 11 oktober 1995.  
88 Onderzoek Taakbelasting Onderwijs (OTO) in 1988 uitgevoerd in opdracht van het ministerie van Onder-
wijs, waarin wordt geconcludeerd dat het overwerk van leraren Nederlands op mavo/havo/vwo-scholen 
significant groter is dan dat van leraren in andere vakken: “Een eerstegrader met een aanstelling onder de 
25 uur zou gemiddeld negen uur per week overwerken, een voltijds eerstegrader zes uur per week.” 
(geciteerd uit: Rooijackers, 2009:5-8) 
89 Tweede Concept van de VOG-N aan de CC, 19 oktober 1995:1. 
De Vakontwikkelgroep Nederlands en de Tweede Fase (1995-1998)  123 
 
5.6.1 Reactie van de CC-contactpersoon op het tweede conceptadvies  
Volgens de opzet van de Stuurgroep is er na afronding van het tweede concept voor de 
CC nog één keer overleg tussen een afvaardiging van de CC en een afvaardiging van de 
VOG’s, waarna de Stuurgroep op 14 en 15 november 1995 alle voorstellen zal beoor-
delen. Deze werkwijze leidt volgens de CC in bijna alle gevallen tot overeenstemming 
over de aan te brengen laatste wijzigingen. Bij de VOG-N verloopt het proces echter 
totaal anders. Om te beginnen reageert de contactpersoon van de CC, Bonset, op de 
overladenheid van het programma. Hij was bovendien fel tegenstander van taalkunde 
in het examen en maakte daar geen geheim van: “Ook in de VOG-N is weer gesproken 
over taalkunde en ook daar vond men dat taalkunde in het examen moest. Maar de VOG-N 
maakte het zelfs nog bonter. Ze wilden het voor vwo èn havo en bovendien nu meteen 
verplicht stellen. Daar kwam niks van en ik durf wel te zeggen dat ik daarin een niet 
onbelangrijke rol gespeeld heb. Ik vond het helemaal niks en volkomen idioot qua argumen-
tatie. Ik vond dat eerst maar eens een serieus onderdeel als mondelinge vaardigheid aan-
dacht moest krijgen.” 
Op 24 oktober 1995 maakt Bonset schriftelijk bezwaar bij de VOG-N en formuleert 
hij een aantal reductievoorstellen, waaronder het schrappen van taalkunde. Hij laat dit 
voorafgegaan door een memo, waarin hij stelt dat zijn commentaar de status heeft van 
commentaar van een individueel lid van de CC: “namelijk deskundige op het gebied 
van het vak Nederlands. Het is dus mogelijk dat de andere vertegenwoordigers van de 
Coördinatiecommissie aanvullende punten naar voren zullen brengen of andere 
accenten leggen.”90 Over taalkunde schrijft hij: “Een overladen programma voorzien 
van een geheel nieuw onderdeel ligt op zichzelf al weinig voor de hand. Het tweede 
Stuurgroeprapport noemt dit onderdeel niet (zie pag. 28),91 evenmin als de vakspeci-
fieke richtlijnen uit de Handleiding voor de vakontwikkelgroepen (zie pag. 35 e.v.). De 
bijzonder weinig overtuigende invulling van dit domein door de VOG verergert dit 
bezwaar nog: de eindtermen dragen een tautologisch karakter, de keuze voor opname 
in een handelingsgedeelte komt willekeurig en halfslachtig over en vooral: de relevantie 
van dit onderdeel voor vervolgstudie of toekomstig burgerschap van de leerlingen 
wordt nauwelijks beargumenteerd. De opsomming van elementaire begrippen en 
noties met name voor vwo, wekt sterk de indruk dat het hier in feite voorbereiding 
betreft op de universitaire bestudering van de Nederlandse taalkunde; een taak die 
uiteraard niet op de weg ligt van het algemeen voortgezet onderwijs.”92 
Bonset lichtte zijn verzet als volgt toe: “Het was mijn taak om te rapporteren hoe het 
proces bij de VOG-N verliep en ik had grote bezwaren tegen dit examenprogramma. Ik vond 
het onzin van de VOG-N om een programma voor te stellen waarvan ze zelf aangaf dat het 
                                                 
90 Memo van Bonset bij Commentaar op het ontwerp Examenprogramma’s havo en vwo van de VOG-N, 
24 oktober 1995. 
91 In de nota De Tweede Fase vernieuwt. Scharnier tussen basisvorming en hoger onderwijs. Deel 2 (Stuurgroep, 
1994b) staat op pag. 26 en verder een beschrijving van het beoogde gemeenschappelijk deel van de 
Tweede Fase. Op pag. 28 staat een toelichting per vak. Daar staat bij Nederlands: “In het vak Nederlands 
blijven de huidige onderdelen gehandhaafd: leesvaardigheid, spreekvaardigheid, luistervaardigheid, schrijf-
vaardigheid en literatuur. Het maken van een werkstuk maakt deel uit van het programma.” 
92 Bonset aan de CC en de VOG-N. Commentaar op het ontwerp Examenprogramma’s havo en vwo van de 
VOG-N, 24 oktober 1995. 
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niet uitvoerbaar was bij de gemiddelde omvang van de leerlingengroep waarvoor de leraar 
Nederlands verantwoordelijk was. Dat betekende dat het te overladen was. Dat konden we 
als CC echt onmogelijk laten passeren. Ik heb dat in de CC besproken en een aantal 
voorstellen gedaan die tot reductie konden leiden. Een van die voorstellen was het schrappen 
van taalkunde. Ik vond het volkomen van de gekke om in een programma dat al overladen is 
met een nieuw onderdeel te komen. Onderdelen die niet behoorlijk beargumenteerd zijn, 
moeten er dan als eerste uit. Dat gold zeker voor taalkunde. Ik was in de tijd van de CVEN 
ook al niet voor taalkunde. (…) De VOG-N maakte het zelfs nog bonter door het zowel voor 
havo als vwo voor te stellen en zonder experiment vooraf! Het kwam me dan ook niet slecht 
uit dat ik door die overladenheid een goed argumentatief kader had om tegen taalkunde te 
zijn.”  
Volgens de VOG-N reageert de CC, en vooral Bonset, hiermee te veel inhoudelijk op 
de voostellen. Dat is volgens sommigen ook een belangrijke oorzaak voor de slechte 
communicatie tussen de CC en de VOG-N. Onder meer Witte merkte hierover op: “De 
leden van de CC waren niet altijd zakelijk genoeg. Het sterkst zag ik dat bij Bonset. Hij 
moest eigenlijk niets anders doen dan onze boodschapper zijn, maar hij bemoeide zich echt 
met de inhoud. Zeker als het over taalkunde ging.” 
De contactpersonen van de CC kunnen in principe bij de vergaderingen van de VOG 
aanwezig zijn. Bonset was daar naar eigen zeggen nooit bij aanwezig: “Waarom ik niet 
werd uitgenodigd weet ik niet, maar het heeft misschien te maken met de afwijzende 
houding die er in de VOG-N was ten aanzien van de SLO. Verbeek heeft me wel eens verteld 
dat toen hij in de eerste VOG-N vergadering wat zei, een lid hem meteen stevig toesprak dat 
‘de SLO hier niet de dienst ging uitmaken’.” 
Volgens Ten Brinke bleef de discussie met hem voldoende zakelijk en inhoudelijk en 
was er vanuit de VOG-N geen contact met Bonset vanwege pragmatische redenen: 
“Bonset was echt tegen die taalkunde. Hij is een wat radicaler type. Ik kan prima met hem 
overweg, maar toen werd ik wel door hem tegengewerkt. Maar dat was toch meer op het 
niveau dat ik het niet met hem eens was en hij niet met mij. Dat ging op basis van 
inhoudelijke argumenten. (…) Contact tussen Bonset en de VOG-N was er, althans in mijn 
herinnering, niet. Het kan zijn dat ik niet wist dat ik Helge [Bonset] zou moeten uitnodigen. 
Bovendien verliep het contact met hem via Jan Verbeek goed. Ik ben nogal een pragmatisch 
persoon.” 
In hun procesverslag van de CC aan de Stuurgroep vermelden Visser ’t Hooft en De 
Kievit de bindende en sturende rol van de CC en de constructie van contactpersonen 
daarbij, als een van de sterke kanten van haar coördinerende taak, maar dat dit bij 
Nederlands minder goed verliep: “Elke VOG had een vakdeskundige van CC als 
counterpart, die per vak de adviezen specifiek kon beoordelen. Voor Nederlands was 
dat Helge Bonset. Elke VOG had ook een secretaris van de SLO, Jan Verbeek was dat 
voor VOG-N. (…) Met de meeste VOG’s was er intensief contact (…) bij een enkele 
VOG (Klassieke Talen, Nederlands) was de afstand groter en verliep de communicatie 
moeizamer.”93 
 
                                                 
93 Procesverslag van de CC aan de Stuurgroep, december 1995:11. 
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5.6.2 Reactie van de Coördinatiecommissie op het tweede conceptadvies 
Bonset herinnerde zich de reactie in de CC op zijn brief aan de VOG-N als volgt: “In de 
CC bleken de overige neerlandici, voorzitter Clan Visser ’t Hooft en Henk Kreeft van Cito, het 
met mijn bezwaren en voorstellen eens te zijn. De voorzitter stelde voor dat wij drieën 
hierover met een delegatie van de VOG-N, en secretaris De Kievit, in gesprek zouden gaan. 
Mijn commentaar heb ik vervolgens op verzoek van Clan op schrift gezet voor de VOG-N.” 
De CC gaat dus niet akkoord met een streefprogramma en met het afhankelijk 
stellen van realisering daarvan van de docent-leerling ratio.94 Nadat Bonset zijn com-
mentaar, nu namens de CC, verstuurt naar de VOG-N, heeft de CC eerst overleg over 
de ontstane situatie met de Stuurgroep en het ministerie. Op 31 oktober 1995 roept 
een delegatie van de CC vervolgens (een delegatie van) de VOG-N ter verantwoording. 
Voorzitter Ten Brinke herinnerde zich dat als volgt: “We kregen van de Coördinatie-
commissie te horen dat we die preambule moesten vergeten. Daar waren ze al over te rade 
geweest bij de Stuurgroep en de verantwoordelijke ambtenaar en Netelenbos.” VOG-N lid 
Meindersma herinnerde zich eveneens de boze reactie van de staatssecretaris: “Via de 
Coördinatiecommissie hoorden we dat Netelenbos erg boos was over de preambule, dat de 
VOG-N die preambule uit haar programma moest halen en het programma haalbaar 
moest maken.”  
Volgens de CC gaat de VOG-N haar boekje te buiten door een preambule op te 
nemen. In de context van dat verwijt legt ze ook een relatie tussen overladenheid en het 
onderdeel taalkunde. Volgens Ten Brinke was dat onzinnig omdat het een heel klein 
onderdeel betrof. De delegaties van de CC en de VOG-N werden het in dat verhitte 
overleg op 31 oktober over taalkunde dan ook niet eens: “De studielast van Kennis over 
taal en taalverschijnselen was heel klein: 5% van het totaal van de studielast van havo. Ik 
vond dat dus een schertsargument en heb betoogd dat je in 24 uur echt heel veel over het 
verschijnsel taal kunt leren. Denk bijvoorbeeld aan wat je in een niet-schoolse situatie, zoals 
in een vierdaagse workshop, aan kennis en inzicht kunt opdoen. De Coördinatiecommissie 
vond de taalvaardigheid echter belangrijker en vond dat je leraren in die overladenheid niet 
ook nog eens iets heel nieuws moest laten doen. (…) Wij vonden het heel belangrijk om 
Kennis over taal en taalverschijnselen er in te hebben. Ik vond het argument van ver-
snippering echt niet aan de orde en was niet overtuigd. Onze secretaris Jan Verbeek was bij 
dat gesprek aanwezig. De Coördinatiecommissie heeft mij niet verteld dat ze het zouden 
schrappen, maar ze hebben duidelijk hun standpunt kenbaar gemaakt. Verder geef je het uit 
handen. Je kunt er niets meer aan doen.” 
Ook Bonset herinnerde zich dit overleg, evenals zijn daaraan voorafgaande tele-
fonisch contact met Ten Brinke over zijn kritische bedenkingen: “Toen was me onder 
meer duidelijk geworden dat Ten Brinke taalkunde echt wilde handhaven en dat hij het een 
goede zaak vond om dat vakonderdeel nu op te nemen. Ik was daar tamelijk verbijsterd over 
en had eerlijk gezegd niet verwacht dat hij daar zo aan zou hechten. Ten Brinke wilde het 
hele stuk van mij van tafel, bleek in het gesprek. Ten Brinke wilde helemaal niet schrappen. 
Hij bleef bij het standpunt dat de VOG-N een goed streefprogramma had opgeleverd dat 
uitvoerbaar was, als de taakbelasting van de docent maar zou worden aangepast. In dat 
                                                 
94 Procesverslag van de CC aan de Stuurgroep, december 1995:7. 
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laatste moest volgens hem de oplossing liggen. Schrappen vond hij tot kwaliteitsverlies 
leiden. Maar hij stond er alleen voor. Verbeek en De Kievit (die zich nooit inhoudelijk heeft 
bemoeid met het schoolvak Nederlands) zeiden niet veel en Clan Visser en ik bleven 
nadrukkelijk bij ons standpunt dat in een overladen programma geschrapt moest worden en 
Kreeft liet zijn instemming blijken. In deze patstelling stelde Visser ’t Hooft vast, dat als de 
VOG-N niet tot schrappen wilde overgaan de neerlandici in de CC dat zouden doen.” 
Hoewel het initiatief en de inhoudelijke onderbouwing vooral van Bonset komt, gaat 
het feit dat er in de CC toevalligerwijs drie neerlandici zitten, van wie er één tevens de 
voorzitter is, een grote rol spelen. Ineens zijn er drie vakdeskundigen, waar dat er nor-
maliter één is, en nemen zij als zodanig het heft in handen. Of zoals Witte dat proces 
beschreef: “Het feit dat prominente leden van de Stuurgroep als Visser ’t Hooft en leden van 
de CC, Bonset, Kreeft, Visser ’t Hooft, ook allemaal neerlandici waren, is belangrijk voor de 
interpretatie van het proces en de besluitvorming. Dat waren allemaal mensen met een 
mening en een opvatting over het schoolvak Nederlands. En die konden dat soms heel 
moeilijk scheiden van onze opdracht en daar hadden wij wel last van.” 
Visser ’t Hooft, Kreeft en Bonset zijn alle drie uit hoofde van hun verantwoordelijk-
heid in de CC tegen een overladen programma. Bonset vond daarnaast dat taalkunde 
minder relevant was dan bijvoorbeeld mondelinge vaardigheid. Dat vond hij volgens 
eigen zeggen niet als vertegenwoordiger van de SLO, maar als vertegenwoordiger van 
de CC: “De SLO heeft in de VOG-N een marginale rol gespeeld, omdat Verbeek (…), zich 
inhoudelijk op de vlakte heeft gehouden. Ik heb zelf een belangrijke rol gespeeld in het 
tegenhouden van een verplicht onderdeel taalkunde in het eindexamen Nederlands, maar 
niet als SLO-’er. SLO en het Project Nederlands hadden daar geen officieel standpunt over; 
dat lag niet op onze weg. Ik heb dus geopereerd als individuele deskundige vanuit de CC, 
later met instemming van de Neerlandici in de CC, niet omdat die tegen taalkunde waren 
maar omdat ze tegen een overladen programma waren. (…) Ik vond dat eerst maar eens 
een serieus onderdeel als mondelinge vaardigheid aandacht moest krijgen. (…) Ik zag totaal 
niet in waarom die uit de lucht vallende taalkunde nu ineens zo verschrikkelijk relevant zou 
zijn dat het voor iedereen verplicht gesteld moest worden. Wij hebben de Stuurgroep daarom 
geadviseerd het onderdeel taalkunde te schrappen.”  
Bonset was zich er wel van bewust dat de ontstane spanning lastig was voor 
Verbeek, secretaris van de VOG-N namens de SLO, omdat deze zijn collega was in de 
projectgroep Nederlands van de SLO: “Wij waren directe collega’s (…), konden het goed 
met elkaar vinden en waren het ook vaak met elkaar eens. Hij zat in een moeilijke positie als 
secretaris van een club die door mij werd aangevallen. Ik vond het ook wel lastig want ik 
wilde het voor hem niet moeilijk maken.” 
Onder meer Witte vond dat er in de CC een te grote rol was voor de persoonlijke 
opvattingen van Bonset, die volgens hem, evenals Verbeek in de VOG-N, te veel de 
belangen van de SLO vertegenwoordigde: “Net voor ons uiteindelijke advies, kwamen er 
signalen dat de CC negatief zou adviseren over taalkunde. Bonset heeft in die tijd ook 
letterlijk en heel boos tegen ons gezegd dat taalkunde over zijn lijk ingevoerd zou worden. 
(…) Binnen de VOG-N en tussen ons en de achterban, het veld, waren er helemaal geen 
spanningen. Er was wel spanning tussen ons en de CC, en misschien via hen ook wel met de 
Stuurgroep, met name door de rol die Verbeek en Bonset speelden.”  
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Verbeek werd als secretaris in de VOG-N niet geacht eigen vakinhoudelijke op-
vattingen in te brengen, maar zat in een lastig parket: “Ik was geen voorstander van taal-
kunde en werd daarin gesteund door mijn project Nederlands Voortgezet Onderwijs, waar 
ook Bonset deel van uit maakte. Formeel speelde dit project geen rol in de VOG-N, maar het 
project was wel mijn vakinhoudelijke feedback. Wat ik me kan herinneren was dat Hagen 
een grote voorstander was, en de anderen zijn dus geen pertinente tegenstanders geweest, 
anders was het er niet ingekomen. Ik realiseer me dat er veel is weggezakt in de vijftien jaar. 
Dat heeft te maken met mijn slechte geheugen, maar ook met het feit dat ik me niet erg 
happy heb gevoeld als speler in dit veld van heel diverse belangen.” 
In zijn samenvatting van het gesprek van 31 oktober,95 schrijft Verbeek dat de CC 
begrip heeft voor de standpunten van de VOG-N, maar geen programma kan opleveren 
dat onuitvoerbaar is. Een delegatie van de CC zal veranderingen aanbrengen en de 
Stuurgroep een programma aanbieden dat niet zwaarder is dan het huidige en waarvan 
de kwaliteit niet in het geding is. Ook vermeldt hij dat de Stuurgroep zal nagaan of er 
taakdifferentiatie mogelijk is per leraar en tussen leraren van verschillende vakken.96 
Omdat de VOG-N en de CC er niet uitkomen besluit de CC dus om zelf een nieuwe 
versie van het VOG-N advies te maken. Op 2 november krijgt ze hiervoor de instem-
ming van de Stuurgroep en het ministerie: “Nederlands: Afgesproken dat Bonset, 
Kreeft en Visser ’t Hooft herschrijven.”97 Uit de voorgenomen bijstellingen blijkt dat de 
CC álle (reductie)voorstellen die Bonset op 24 oktober formuleerde wil overnemen, en 
dus ook het schrappen van taalkunde, maar onder meer ook dat ze meer aandacht voor 
mondelinge taalvaardigheid wil. Volgens de CC heeft de VOG-N de wens van het 
ministerie voor argumentatie goed ingepast en ondersteunt ze dan ook het advies van 
de VOG-N om dit onderdeel onder te brengen bij de vaardigheden (Bonset, 1996:264). 
 
5.7 Afronding (november 1995 - december 1995) 
De VOG-N is woedend over de interventie van de CC. In haar beleving wordt hiermee 
een coup gepleegd en haar het zwijgen opgelegd. Ze vindt dat de CC onbehoorlijk om-
gaat met de inhoudelijke zeggenschap binnen de vakontwikkeling. Zo zei Meindersma 
in Vaktaal: “De Coördinatiecommissie heeft zich met name in de laatste fase van het 
werk behoorlijk inhoudelijk met het programma bemoeid. (…) Ik vind dat het niet zo 
zorgvuldig gegaan is. De Coördinatiecommissie was een veel minder uitgebalanceerde 
groep dan de vakontwikkelgroep, er zat bijvoorbeeld geen docent in. Terwijl in de vak-
ontwikkelgroep alle belanghebbenden vertegenwoordigd waren.” (Leene, 1996:4) 
Ten Brinke speelt het hoog op, onder meer in een tweetal brieven aan de CC (in 
kopie aan de Stuurgroep). Hij is het zeer oneens met het feit dat de CC de regie 
overneemt en de neerlandici Bonset, Kreeft en Visser ’t Hooft een herziene versie 
maken. Hij vindt dat de CC, en met name Bonset en Visser ’t Hooft, zich te veel met de 
vakinhoud bemoeien. In zijn eerste brief aan de CC op 5 november 1995 wijt hij het 
                                                 
95 Gespreksverslag van Verbeek aan de VOG-N, 2 november 1995. 
96 Dit wordt later ook nog eens in het procesverslag van de CC voor de Stuurgroep als aanbeveling opge-
nomen. Buiten deze intentieverklaringen is er echter nooit een concrete reactie geweest. 
97 Notulen van de Stuurgroep, 2 november 1995. 
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volgens hem onterecht genomen besluit aan een onjuiste procedure en dominante 
houding van de CC: “Ik ontving zojuist via Jan Verbeek jullie brief van 2 november j.l. 
waarin jullie ons je conclusie meedelen uit onze vergadering van dinsdag 31 oktober j.l. 
De inhoud luidt dat jullie het maken van een definitief voorstel van ons overnemen 
omdat we geen programma zouden hebben gemaakt dat uitvoerbaar is voor (o.a.) de 
leraar. 
Deze conclusie is geheel onjuist. Zoals wij precies hebben aangegeven is voor het 
opstellen van het definitieve programma nog maar één, en wel onmisbaar, gegeven 
nodig namelijk de geschatte gemiddelde grootte van de leerlingengroep waarvoor de 
leraar Nederlands in de toekomst verantwoordelijk zal zijn. De voorzitter verstrekte 
tijdens de vergadering dat gegeven, in de vorm van een aanname. Dit betekent dat de 
Vakontwikkelgroep, op basis van die aanname, haar werk kan voltooien, en wel op korte 
termijn [cursivering Ten Brinke; MvdA]. 
Dat dit laatste, juiste besluit niet is genomen en evenmin jullie conclusie achteraf is, 
moet toegeschreven worden aan de inferieure kwaliteit van de vergadering van 31 
oktober als geheel. Naar ons oordeel is die vergadering verlopen op een wijze die pro-
cedureel zeer onbehoorlijk was. Zonder de gang van zaken precies te willen analyseren 
geven wij aan: 
– er kwam een uitvoerig stuk ter tafel dat nota bene nauwelijks over coördinatie-
zaken ging maar over vakdidactische-inhoudelijke, en waarvan de precieze 
status (‘niet van een individueel lid, maar ondersteund door de CC’) pas aan het 
begin van de vergadering werd meegedeeld; 
– het bedoelde stuk bevatte vele malen méér punten dan in een twee uur durende 
vergadering zorgvuldig zouden kunnen worden behandeld; dit nog afgezien van 
het feit; 
– dat de rondgestuurde agenda een groot aantal andere punten bevatte, waardoor 
het enge tijdsbestek nog verder werd belast; 
– één lid van de CC en, in mindere mate, de voorzitster geregeld optraden als 
tiende resp. elfde lid van de Vakontwikkelgroep (bv. door het over de inhoude-
lijke verbetering van het programma te hebben) in plaats van zich aan hun taak 
als lid van de Coördinatiecommissie te houden [cursivering Ten Brinke; MvdA].”98 
Bonset reageert terugblikkend als volgt op deze brief: “Dat lid van de CC was ik en die 
voorzitster was Visser ’t Hooft. De VOG-N was absoluut des duivels toen ze hoorde dat de 
CC een eigen versie ging maken. Dat heeft Verbeek me later verteld. (…) Dat de VOG-N 
stelde dat wij ons als CC niet met de inhoud mochten bemoeien is wel begrijpelijk, maar de 
taken van de CC waren niet heel exact omschreven en we moesten als CC naar bevind van 
zaken reageren. En hoe onduidelijk die taken misschien ook waren, zeker was dat wij als CC 
moesten bewaken dat er programma’s voorgesteld werden die uitvoerbaar waren. Dan kun 
je dus geen overladen programma laten passeren zonder dat te reduceren. En als je dan gaat 
schrappen begin je met de grootste overbodigheden eruit te halen. Dat was in ieder geval 
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taalkunde. Dat was weliswaar een klein onderdeel, maar het blijft overbodig, want niet goed 
beargumenteerd.” 
Een dag later, op 6 november vervolgt Ten Brinke in een aanvulling op zijn brief: 
“Jullie zeggen ons standpunt te respecteren dat we geen eindtermen wensen te schrap-
pen omdat daardoor de kwaliteit in het geding zou komen, en je gebruikt dit als grond 
om de voltooiing van ons werk over te nemen. (…) We hebben inmiddels een cijfer-
matig gegeven als aanname (zie mijn vorige brief) en kunnen dus aan de gang, dus ook 
eventueel schrappen. (…) Het bepalen van de kwaliteit is een taak van de Vakontwikkel-
groep, niet van de Coördinatiegroep [cursivering Ten Brinke; MvdA], en jullie gaan met 
deze denk- en werkwijze je boekje volledig te buiten.”99 
Maar volgens Bonset ontbrak het inmiddels aan vertrouwen in de VOG-N: “Ten 
Brinke was er echt helemaal niet blij mee dat de VOG-N buitenspel was gezet. Hij wilde met 
deze brief weer binnenspel raken en het initiatief terugkrijgen. Maar zijn argumentatie was 
zwak. Hij zegt in feite alleen: nu weten we een getal, nu kunnen we het weer zelf. De VOG-
N stelde dat zij over de kwaliteit van de programma’s moest gaan, maar kwaliteit moet toch 
ten minste zijn dat het programma uitvoerbaar is. In die zin heeft de VOG-N het ontzettend 
dom gespeeld door met een ontwerp te komen dat niet haalbaar was en dat afhankelijk 
gemaakt werd van een groepsgrootte. Wij hadden er als CC niet veel vertrouwen in dat de 
VOG-N nu ineens wel voldoende zou schrappen.” 
Op 8 november 1995 antwoordt Visser ’t Hooft aan Ten Brinke dat de CC er bij blijft 
om een eigen versie te schrijven. Ze stelt voor dat delegaties van de CC en de VOG-N 
beide versies bespreken, waarna beide versies kunnen worden aangeboden aan de 
Stuurgroep.100 
Op 10 november 1995 laat Ten Brinke de CC weten akkoord te gaan met haar voor-
stel om twee versies aan te bieden, maar “met dien verstande dat het examenprogram-
ma van de VOG-N dat aan de Stuurgroep zal worden aangeboden, een Derde Concept 
zal zijn.”101 De VOG-N blijft van mening dat niet de CC maar zijzelf over de inhoud 
moet gaan en wil daarom ook zelf haar concept bijstellen. Als alleen het aangepaste 
concept van de CC wordt aangeboden, zou de door de VOG-N ervaren onrechtmatig-
heid onzichtbaar blijven en bovendien een heel ander programma voorliggen. Dat wil 
Ten Brinke per se niet laten gebeuren. Meindersma beschreef het laatste overleg waarin 
de voltallige VOG-N ondermeer hierover vergaderde als volgt: “Daarop volgde in novem-
ber een heftige VOG-N vergadering in het Kurhaus. We moesten van ideaal naar haalbaar. 
Dat was heel spannend. Maar taalkunde is toen niet en ook later nooit door ons ter discussie 
gesteld.”  
 
5.7.1 Twee herzieningen 
De VOG-N vindt in haar versie van 11 november oplossingen voor de overladenheid 
van het examenprogramma door het werkstuk te schrappen, van het leesdossier een 
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handelingdeel te maken en keuzemogelijkheden te bieden bij mondelinge taalvaardig-
heid (VOG-N, 1995:45).  
Het domein taalkunde laat ze ongewijzigd.102 De VOG-N is het hierover absoluut 
oneens met de CC en voelt zich hierin ook gesteund door het veld, of zoals voorzitter 
Ten Brinke zei: “Voor taalkunde hebben wij nooit een aanpassing gemaakt omdat wij ons 
gesteund voelden door de reacties in het veld en niet overtuigd waren door de argumenten 
van de Coördinatiecommissie.” De CC grijpt echter in haar versie van 15 november toch 
rigoureus in. Zo schrapt ze het domein taalkunde uit het concept van de VOG-N, zowel 
voor havo als voor vwo, en ruimt ze veel meer plaats in voor mondelinge taalvaardig-
heid. 
De VOG-N heeft in haar tweede conceptadvies voor de CC een preambule opgeno-
men om recht te doen aan de grote bezorgdheid in het veld over de taakbelasting van 
de leraar Nederlands. De VOG-N en de CC krijgen daardoor twee frictiepunten. Op de 
eerste plaats vindt de CC dat de VOG-N daarmee geen uitvoerbaar examenprogramma 
heeft opgeleverd. Dat is een formeel argument voor de CC om in te grijpen conform 
haar taak. Maar met dat argument als aanleiding, neemt de CC volgens de VOG-N ook 
vakinhoudelijke beslissingen, bijvoorbeeld waar het taalkunde betreft. De VOG-N laat 
vervolgens de preambule los en snoeit zélf in haar concept. Volgens haar is daarmee 
het formele argument voor de CC vervallen omdat het nu een uitvoerbaar programma 
is. Dat de CC toch op haar eigen versie, met haar eigen inhoudelijke ingrepen blijft 
staan, maakt volgens de VOG-N onterecht inhoudelijk ingrijpen van de CC zichtbaar. 
 
5.7.2 Ingrijpen door de Stuurgroep  
Volgens de planning bespreekt de Stuurgroep alle voorstellen van de VOG’s tijdens een 
tweedaagse op 14 en 15 november 1995 en geeft ze daarna een finaal oordeel over de 
voorstellen die ze op 1 december 1995 zal aanbieden aan de staatssecretaris. De Stuur-
groep moet echter voor Nederlands een uitzondering maken. In deze allerlaatste fase 
heeft ze vanwege alle strubbelingen namelijk te maken met twee verschillende versies 
van één advies, die bovendien beide niet op tijd aanwezig zijn: “Aangezien een gewij-
zigd examen van Nederlands nog niet aanwezig is en de Coördinatiecommissie op 
grond van het tweede concept van de vakontwikkelgroep een eigen alternatief heeft 
ontworpen dat ook niet aanwezig is, wordt besloten deze bespreking buiten deze 
vergadering om te organiseren door een gesprek te organiseren (voorgezeten door 
Wagemakers of Ginjaar-Maas). Tijdens die bespreking zal worden getracht recht te 
doen aan opvattingen van de vakontwikkelgroep en aan enkele algemene uitspraken 
van de Stuurgroep die zijn gebaseerd op het tweede concept. Het globale commentaar 
van de Stuurgroep luidt: 
– De Coördinatiecommissie heeft rechtmatig gehandeld door een procedure op te 
starten om te komen tot een examenprogramma toen bleek dat een streefpro-
gramma voorlag. 
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– Uit het tweede concept van de vakontwikkelgroep blijkt weinig van een ver-
nieuwing van het vak Nederlands, wellicht komt dit voort uit het feit dat de 
vakontwikkelgroep niet heeft aangegeven welke rationalen achter het vak verbor-
gen zitten (waarom het vak er uit moet zien zoals het door de vakontwikkelgroep 
is geformuleerd).”103 
De gemoederen zijn met andere woorden zo verhit geraakt dat er in allerijl nog een 
gesprek met een delegatie van de VOG-N, de CC en de voorzitter van de Stuurgroep 
moet worden belegd. Het meningsverschil over de procedure leidt tot een patstelling 
waarmee de Stuurgroep niet kan aankomen bij het ministerie. En hoewel ze zich 
enerzijds formeel achter de werkwijze van de CC schaart, grijpt ze tegelijkertijd na-
drukkelijk in door een gesprek te arrangeren in de hoop de kou uit de lucht te halen en 
tot één advies te komen. 
Het gesprek met de voorzitter van de Stuurgroep, Ginjaar-Maas, en afgevaardigden 
van CC en VOG-N vindt plaats op het allerlaatste moment van de besluitvorming: op 
23 november 1995. Dat is één week voor de datum waarop de Stuurgroep haar 
definitieve adviezen moet uitbrengen. Dit gesprek blijft daardoor, en door het feit dat er 
niet genotuleerd wordt, zelfs voor de meeste directe betrokkenen totaal onzichtbaar. 
In de laatste notulen van de CC wordt het gesprek wel aangekondigd: “Er liggen nu 
twee voorstellen ter tafel: de herziene versie namens de Coördinatiecommissie door 
Helge Bonset, Henk Kreeft en Clan Visser ’t Hooft en het derde concept door de 
vakontwikkelgroep. Dit derde concept heeft de vakontwikkelgroep op eigen initiatief 
gemaakt. De Coördinatiecommissie vindt dat de CC-versie een helder, consistent en 
compact programma is. De Stuurgroep heeft zich achter de werkwijze van de Coördi-
natiecommissie geschaard. Op 23 november spreekt een delegatie van Stuurgroep/CC 
met een delegatie van de VOG-N. De Coördinatiecommissie spreekt de wens uit dat de 
bespreking zal leiden tot een door ieder gedragen programma. Voorkomen moet zien 
te worden dat het tot een breuk komt met de vakontwikkelgroep.”104 
Volgens de aanwezigen is het een heel pittig gesprek, waarin vooral over de over-
ladenheid van het programma is gesproken. Ten Brinke herinnerde zich dat Bonset zich 
in dat verband ook uitsprak tegen taalkunde en ook Witte memoreerde: “In een gesprek 
met Ginjaar-Maas en leden van de CC en Ten Brinke, Verbeek en ik namens de VOG-N is 
dat besproken. De boel was erg verhit. Ik geloof dat het ook met gedocumenteerd schrijven te 
maken had (het idee van een centraal schriftelijk met een documentatiemap). Daar hadden 
wij heel lang aan vastgehouden en daarin zouden bijvoorbeeld ook taalkundige onderwerpen 
aan bod hebben kunnen komen. In die fase en in die context heeft Bonset zich heel erg sterk 
tegen taalkunde uitgesproken.” 
Volgens Bonset wilde voorzitter Ginjaar-Maas in dat gesprek per se dat de ruzie 
werd bijgelegd en moest daartoe iets gedaan worden aan de situatie van twee ver-
schillende versies. Opname van taalkunde in het examen bleef daarbij volgens hem in 
het midden: “Inmiddels waren wij als CC door Ginjaar-Maas op het matje geroepen. Zij 
vond dat wij als CC te ver waren gegaan en dat wij ons te vergaand met de inhoud hadden 
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bemoeid. Ze was ontstemd dat het conflict zo hoog was opgelopen en heeft onze voorzitter 
Visser ’t Hooft daarover vermanend toegesproken. In een gesprek op 23 november heeft ze 
vervolgens een delegatie van de Stuurgroep, de CC en de VOG-N uitgenodigd met als inzet 
op de eerste plaats vrede te stichten tussen de VOG-N en de CC. Dat vond de Stuurgroep 
echt noodzakelijk. Daarnaast moest er natuurlijk een compromis over het programma 
komen, want er lagen nu twee versies op tafel. Uiteindelijk is er één concept naar de 
Stuurgroep gegaan, maar ik weet niet welk. Maar ik weet wel zeker dat er aan het eind van 
die vergadering niet besloten is dat taalkunde eruit moest. Dat was geen onderdeel van het 
compromis.” 
Voormalig CVEN-lid Hulshof, die in deze periode helemaal niet bij het adviestraject 
betrokken was, herinnerde zich deze vergadering om heel andere redenen. Hij werd 
namelijk naar aanleiding daarvan geheel onverwacht gebeld door Witte: “Ineens belde 
Witte mij op namens Ten Brinke, op 27 november 1995 om precies te zijn. Of ik nog een 
keer op een rijtje wilde zetten wat de argumenten voor taalkunde waren op anderhalf A4 en 
dat meteen kon faxen, want er waren bij het ministerie bezwaren gerezen tegen dat taal-
kundevoorstel. ‘We moeten nog met iets komen anders gaat het mis,’ zei hij.”  
Hulshof was als bepleiter van taalkunde in de CVEN bekend in de vakgemeenschap. 
Bovendien had hij recent bij zijn aantreden als bijzonder hoogleraar in Nijmegen de 
hoop uitgesproken dat taalkunde nu opgenomen zou worden (Hulshof, 1995). Volgens 
onder anderen Goosen en Witte, had taalkundige Hagen zich in de VOG-N weinig 
geprofileerd. Witte vroeg daarom in deze laatste fase geen onderbouwing aan hem, 
maar aan Hulshof omdat deze taalkunde: “samen met Hendrix op de agenda van het 
examenprogramma Nederlands had geplaatst, hij een prominent lid was van Levende Talen 
en in tegenstelling tot Hagen dicht bij het veld stond. (…) Misschien hoopte ik dat Hans 
[Hulshof; MvdA] een offensief ging openen.” Hulshof faxt nog dezelfde dag een tekst naar 
Witte en voorzitter Ten Brinke105 met argumenten voor de invoering van Kennis over 
taal en taalverschijnselen voor havo en vwo. Voor havo onder meer om vooroordelen 
over taal te voorkomen; vanwege een brede maatschappelijke interesse voor taal; als 
concrete vulling voor taalvaardigheid en vanwege het interculturele aspect. Voor het 
vwo bepleit hij daarnaast aandacht voor meer abstracte aspecten als: taalverwerving, 
syntaxis en semantiek. Witte herinnerde zich niet wat er met deze fax gebeurde binnen 
de VOG-N en Hulshof gaf aan niets teruggehoord te hebben. 
Zoals gezegd wordt het hoogopgelopen meningsverschil in de laatste fase zelfs 
binnen de VOG-N, CC en Stuurgroep, niet voor alle betrokkenen zichtbaar. De laatste 
vergaderingen van de CC en de VOG-N zijn dan al geweest en gesprekken worden 
gevoerd door delegaties en vaak niet meer genotuleerd. Bovendien strijkt de CC in haar 
procesverslag de plooien glad: “In een gesprek tussen een delegatie van de vakont-
wikkelgroep en Stuurgroep/Coördinatiecommissie worden vervolgens vrijwel alle 
tegenstellingen opgelost.”106 De secretaris van de CC, De Kievit, herinnerde zich dit zo: 
“Er is bij geen enkel ander vak zoveel te doen geweest in de Coördinatiecommissie als bij 
Nederlands. Omdat de VOG-N met een streefprogramma kwam, heeft een delegatie van de 
Coördinatiecommissie een eigen derde concept opgesteld. Dat is samen met een derde 
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concept van de VOG-N zelf besproken in een overleg tussen delegaties van Stuurgroep, 
Coördinatiecommissie en de VOG-N. Wat daar uit gekomen is kan ik me niet meer 
herinneren. Het gesprek is niet meer teruggerapporteerd in de Coördinatiecommissie omdat 
die toen al de laatste vergadering achter de rug had.”  
Voor het veld blijven de perikelen helemáál onzichtbaar. Want de VOG-N schrijft in 
haar eindadvies neutraal: “Na een overleg van een delegatie van de VOG-N met een 
coördinatie- en stuurgroepdelegatie op 23 november 1995, ontstond een vierde en defi-
nitief concept.” (VOG-N, 1995:43) Dit definitieve concept van de VOG-N is de versie 
die de Stuurgroep uiteindelijk aan de staatsecretaris aanbiedt en het is daarmee ook de 
enige versie die openbaar wordt. Dat gebeurt niet met de versie van de CC. De VOG-N 
adviseert in haar versie om taalkunde op te nemen in het examen voor havo en vwo. 
Vanwege het draagvlak, de inhoudelijke argumenten en het feit dat de VOG-N voort-
bouwt op het CVEN-advies en de eindtermen basisvorming, veronderstelt het veld dat 
dit advies wordt opgevolgd. Slecht enkele betrokkenen weten dat de invoering van het 
nieuwe domein gevoelig ligt en dat de CC een sterk tegengeluid bij de Stuurgroep heeft 
neergelegd. 
 
5.7.3 Het uiteindelijke VOG-N advies aan het ministerie 
De VOG-N heeft in haar eindadvies van december 1995 enkele onderdelen geschrapt 
om de gewraakte preambule los te kunnen laten. Verder blijft ze grotendeels bij haar 
conceptadvies en dus ook bij het domein Kennis over taal en taalverschijnselen voor 
havo als vwo met als algemene doelstelling: “De leerling bezit kennis over taal en 
taalverschijnselen en kan een oordeel geven over taalkwesties die van maatschappelijk 
belang zijn.” Daaraan wordt bij voorkeur voldaan door het aanbieden van een korte 
basiscursus waarin de belangrijkste begrippen en noties op het gebied van het taal-
gebruik (en het taalsysteem voor vwo) aan de orde komen en vindt verdieping plaats in 
opdrachten die gekoppeld zijn aan een ander domein. Het vakonderdeel zou zich in het 
bijzonder op het Nederlands en de Nederlandse taalsituatie moeten richten waarbij de 
meertaligheid van de Nederlandse samenleving bijzondere aandacht verdient (VOG-N, 
1995:8, 33). 
De VOG-N adviseert 20 uur voor havo en 24 uur voor vwo voor taalkunde. Voor 
havo gaat het om elementaire kennis over taalgebruik en verwerking daarvan in een 
werkstuk, voordracht of tekst in het kader van leesvaardigheid. Voor vwo gaat het om 
elementaire kennis van taalgebruik en van het taalsysteem met behulp waarvan oor-
delen gegeven kunnen worden over actuele taalkwesties en verwerking in een werkstuk 
of voordracht plaats kan vinden. Voor havo noemt de VOG-N de onderwerpen: taal-
ontwikkeling en meertaligheid; taalgebruik en media; taalvariatie en taalpolitiek; taal en 
informatica. Voor vwo komen daar drie onderwerpen bij: de verhouding tussen klank en 
spelling; de vorm en betekenis van woorden; de bouw van zinnen en woordgroepen.  
De VOG-N beargumenteert haar advies voor taalkunde in vrijwel dezelfde bewoor-
dingen als in haar concepten en in lijn met het CVEN-advies en de basisvorming 
(VOG-N, 1995:38). Volgens taalkundige Tol-Verkuyl betreft die argumentatie, net als bij 
de CVEN, vooral: “het opruimen van vooroordelen, het maatschappelijk nut, de cultu-
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rele vorming en de maatschappelijke belangstelling voor taal. Inhoudelijke intellectuele 
doelen dus.” (Tol-Verkuyl, 2001:137) 
 
5.7.4 Het advies van de Stuurgroep aan het ministerie 
In het overleg van 23 november met Ginjaar-Maas is geen compromis bereikt over 
taalkunde tussen VOG-N, CC en Stuurgroep. De houding ten aanzien van taalkunde 
van de Stuurgroep, als eindeverantwoordelijke over alle adviezen, blijft in die laatste 
dagen van 1995 diffuus. In haar vergaderverslag van 30 november maakt de Stuurgroep 
wel melding van de rapportage van de CC dat: “bij Nederlands een verschil van mening 
blijft bestaan over ‘taal en taalverschijnselen’ voor het havo” maar een besluit is niet 
genotuleerd.107 
Enkele dagen later blijkt dat de Stuurgroep toch een beslissing heeft genomen. Op 
6 december 1995 honoreert ze namelijk gedeeltelijk het protest uit de CC in haar aan-
biedingsbrief bij de officiële adviezen voor staatssecretaris Netelenbos. In die adviezen 
staat voor Nederlands het advies taalkunde voor havo en vwo, maar de Stuurgroep 
adviseert in deze brief om taalkunde voor havo te schrappen. Ze stelt in haar kantteke-
ningen bij de bijgesloten adviezen dat ze afgaat op de adviezen van de VOG’s, maar 
maakt daarbij een uitzondering voor Nederlands: “In het door de vakontwikkelgroep 
Nederlands voorgestelde examenprogramma voor havo en vwo is onder andere het 
onderdeel ‘taal en taalverschijnselen’ opgenomen. De Stuurgroep adviseert dit onder-
deel niet in het programma voor havo te plaatsen om overladenheid te voorkomen en 
de uren studielast (20 uur) toe te voegen aan het onderdeel ‘leesvaardigheid’.”108 
Het advies van de VOG-N om taalkunde op te nemen voor havo en vwo staat in het 
officiële aan de staatssecretaris aangeboden eindadvies van de VOG-N, dat net als de 
andere VOG-adviezen in de vorm vaneen brochure verschijnt en als zodanig in het veld 
wordt verspreid. Ook staat dit advies in de officiële rapportage van de Stuurgroep met 
daarin de officiële samenvatting van alle VOG-adviezen, die ook in brochurevorm 
verschijnt en wordt verspreid. Daarnaast is dit advies in de maanden daarna uitgangs-
punt in de toetsvoorstellen die het Cito in opdracht van de Stuurgroep maakt. Al met al 
staat dus in alle officiële, openbare documenten dat de VOG-N voor havo en vwo 
taalkunde adviseert en staat alléén in de aanbiedingsbrief van de Stuurgroep aan de 
staatssecretaris iets anders, namelijk dat taalkunde wel voor vwo, maar niet voor havo 
wordt geadviseerd. Deze brief wordt echter behalve door het ministerie en de organi-
saties waaraan het ministerie reacties op de adviezen vraagt door weinigen gezien. 
Hierdoor is er in de maanden ná het uitbrengen van het advies voor de buitenwacht 
geen reden om te veronderstellen dat er aan taalkunde getornd gaat worden.  
 
5.8 Departementaal traject (december 1995 - juni 1996) 
Offerein benadrukte terugblikkend dat het departement in het besluitvormingsproces te 
maken had met de Stuurgroep en niet met de VOG’s: “Dus als de Stuurgroep ons een 
                                                 
107 Vergaderverslag van de Stuurgroep, 30 november 1995.  
108 Brief van de voorzitter van de Stuurgroep Ginjaar-Maas aan staatssecretaris Netelenbos, 6 december 1995. 
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aanbiedingsbrief stuurde met: we doen die taalkunde in havo niet, dan werkte het departe-
ment met dát standpunt. En niet met datgene wat in de blauwe boekjes met VOG-adviezen 
stond. Een VOG was geen zelfstandige entiteit, maar werkte onder de verantwoordelijkheid 
van de Stuurgroep. Als de VOG-N daar een ander beeld van had, dan vergist ze zich. De 
Stuurgroep stelde formeel de voorstellen voor de examenprogramma’s vast en de VOG was 
een instrument, daar kwam het op neer. Natuurlijk volgde de Stuurgroep in de praktijk 
meestal de VOG’s. Maar hier was de bijzonderheid dat de vicevoorzitter Visser ’t Hooft ook 
zelf neerlandica was en afwijzend was tegenover taalkunde.” 
De VOG’s en de CC worden per 1 december 1995 ontbonden en zijn in de besluit-
vorming dan dus geen partij meer. Dat laatste geldt ook voor de Stuurgroep, hoewel 
deze nog wel een aantal maanden doorwerkt.109 Nadat ze de VOG-adviezen heeft 
aangeboden, vraagt de Stuurgroep namens het ministerie nog adviezen over het werk 
van de VOG’s bij vakverenigingen en instellingen zoals CEVO, Onderwijsraad, VSNU, 
lerarenorganisaties, HBO-raad, Inspectie, SLO en Cito, waarna het ministerie mede op 
basis daarvan een beslissing zal nemen. 
Volgens Visser ’t Hooft is de Stuurgroep vanaf 1 december 1995 niet meer betrok-
ken bij het bepalen van de examenprogramma’s: “De Stuurgroep kon vanaf het moment 
dat zij de adviezen van de VOG’s had overgenomen en haar uiteindelijke advies had 
uitgebracht, hooguit nog als luisteraar op de publieke tribune zitten. Dat hebben wij gedaan 
maar die debatten waren niet zozeer van leerinhoudelijke aard en het is dus helemaal niet 
over (het schrappen van) taalkunde gegaan.” 
 
Adviezen over het werk van de VOG’s aan het ministerie 
In de adviezen over het werk van de VOG-N aan het ministerie wordt slechts één keer 
gereageerd op het voorstel van de VOG-N om argumentatie als onderdeel van de 
taalvaardigheden te zien. Het betreft de instemmende reactie van de Onderwijsraad die 
het standpunt van de VOG-N expliciet onderschrijft: “De opvatting van de vakont-
wikkelgroep dat, vanwege een zeer beperkte invulling van het begrip argumentatie in de 
eindtermen Nederlands, afstemming met het betreffende onderdeel van de filosofie 
niet noodzakelijk is, onderschrijft de Raad.”110 
Het merendeel van de adviezen over het werk van de VOG-N maakt ook geen 
enkele melding over het voorgestelde domein Kennis over taal en taalverschijnselen. 
Daarnaast reageren de Onderwijsraad, de CEVO en de VLLT expliciet positief op dit 
nieuwe domein voor havo en voor vwo. De Inspectie van het Onderwijs en het bestuur 
van de VON zijn tegen het voorstel.  
De Onderwijsraad is erg positief over het domein Kennis over taal en taalver-
schijnselen, maar vreest tijdnood voor havokandidaten. De Raad begrijpt het voorstel 
van de Stuurgroep om dit vakonderdeel voor havo te laten vervallen: “maar niet van 
                                                 
109 In 1996 gaat de Stuurgroep over in het Procesmanagement Voortgezet Onderwijs (PMVO). Zowel Visser 
’t Hooft als Huijssoon en Wagemakers zijn eerst lid van de Stuurgroep en vervolgens van het PMVO. Bij 
het PMVO gaat het niet meer om een adviesopdracht, maar om een procesmanagement met een 
uitvoerende opdracht. Evenals de Stuurgroep heeft ook het PMVO directe bindingen met het departement, 
de leden van PMVO zijn ambtenaar (Carpay, 2010).  
110 Advies van de Onderwijsraad over het VOG-N advies. In Uitleg nummer 13, 22 mei 1996:50. 
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harte, omdat dit toch aantrekkelijke onderdeel in de basisvorming daarmee geen 
vervolg krijgt in het havo.” Hij adviseert dit onderdeel voor havo niet te schrappen, 
maar onder te brengen bij het domein Mondelinge taalvaardigheid. Uit het programma 
voor het vwo kunnen volgens de Raad geen onderdelen worden geschrapt.111 
Ook de CEVO is voor het nieuwe domein en ziet er liever een grotere omvang voor: 
“omdat het multiculturele aspect in dit kader anders niet dan zeer beperkt aan bod kan 
komen, daar voor dit totale domein slechts 5% van de studielast is gereserveerd.”112  
Ten slotte is ook de VLLT uitgesproken voorstander van dit domein. Dat geldt zowel 
voor het bestuur als voor de sectie Nederlands (op grond van een ledenraadpleging) en 
zij verwoorden dat in hun reactie als volgt: “We staan positief tegenover dit vak-
onderdeel en de verschillen tussen havo en vwo. De uitwerking van de voorstellen is 
nogal summier. Zo is niet helder wat bij ‘taal en informatica’ bedacht moet worden. 
Het lijkt ons niet de bedoeling van ‘de bouw van zinnen en woordgroepen’ dat het oude 
grammaticaonderwijs tot in detail herleeft. Taal en taalverschijnselen lenen zich bij 
uitstek voor integratie met andere vakonderdelen.”113 
De Inspectie van het Onderwijs wijdt slechts vier regels aan het domein en is tegen 
invoering met als argument dat het om een te geringe omvang zou gaan: “De Stuur-
groep stelt voor dit onderdeel in het HAVO te laten vervallen. De inspectie steunt dit 
voorstel. De inspectie acht het vruchtbaarder dat vier domeinen goed de aandacht 
krijgen dan opname van een vijfde domein in het examenprogramma met een zeer 
geringe omvang. Om die reden is de inspectie van mening dat dit aparte domein ook 
voor het VWO zou kunnen vervallen.”114 
Het VON-bestuur is tegen, net zoals bij het conceptadvies van de VOG-N, en voegt 
nu toe dat ze het domein te gering in omvang acht en dat kerndoelen uit de basis-
vorming niet zonder meer in de tweede fase horen en eerst effectonderzoek gedaan 
moet worden.115 Zoals eerder besproken (zie 5.5.3) geeft het VON-bestuur hiermee 
geen op basis van ledenraadpleging vastgesteld algemeen VON-standpunt weer en ook 
niet dat van de VON-vertegenwoordiging in de VOG-N. 
 
Samenvatting van de adviezen over de examenprogramma’s door het ministerie 
Zoals uit de reconstructie blijkt, is de VOG-N ondubbelzinnig voor invoering van het 
domein Kennis over taal en taalverschijnselen, stelt de CC voor dit domein te schrap-
pen en adviseert de Stuurgroep in haar begeleidingsbrief dit domein voor havo te 
schrappen. Taalkunde wordt vervolgens in de door de Stuurgroep gevraagde reacties 
op het VOG-N advies nauwelijks besproken en, als dat al het geval is, op twee reacties 
na met veel instemming. Over het schrappen van taalkunde voor vwo worden dus 
vrijwel geen opmerkingen gemaakt. Toch staat er op 25 april 1995 in de eerste, interne, 
samenvatting van de adviezen van Offerein voor staatsecretaris Netelenbos voor zowel 
                                                 
111 Advies van de Onderwijsraad over het VOG-N advies. In Uitleg nummer 13, 22 mei 1996:48-49. 
112 Advies van de CEVO over het VOG-N advies, 1996:19. 
113 Advies van het bestuur en de leden van de VLLT over het VOG-N advies, 1996.  
114 Advies van de Inspectie van het Onderwijs aan de minister van Onderwijs over het VOG-N advies, 
16 februari 1996:24.  
115 Advies van het VON- bestuur over het VOG-N advies, 1996:6.  
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havo als vwo: “Ook bestaat er vrij grote overeenstemming dat het onderdeel kennis over 
taal en taalverschijnselen kan worden geschrapt.”116 In de openbare samenvatting van 
de adviezen op 10 juni 1996 van staatssecretaris Netelenbos voor de Tweede Kamer117 
wordt dit nog stelliger geformuleerd en zijn de woorden “vrij grote” vervallen: “Ook 
bestaat er overeenstemming over dat het onderdeel kennis over taal en taalverschijn-
selen kan worden geschrapt.”118 Bovendien wordt in de inleiding van zowel de interne 
als de openbare samenvatting over taalkunde opgemerkt: “Het onderdeel kennis over 
taal en taalverschijnselen is in inhoud en omvang zeer beperkt.” 
Zoals uit de reconstructie blijkt, ziet de VOG-N argumentatieleer als onderdeel van 
de andere vaardigheden, wordt ze daarin gesteund door de CC, heeft de Stuurgroep 
hierover geen opmerking gemaakt en wordt ook nergens in de gevraagde reacties op 
het VOG-N advies negatief op dat VOG-N standpunt gereageerd. Toch worden ook de 
reacties met betrekking tot argumentatieleer vanuit het eigen departementale per-
spectief samengevat, geheel in lijn met eerder opmerkingen van Offerein aan de CC en 
aan de staatssecretaris (zie 5.5.1). Zowel in de interne versie voor de staatssecretaris 
als in de uiteindelijke openbare samenvatting van de staatsecretaris voor de Tweede 
Kamer wordt in de inleiding hierover namelijk opgemerkt: “In afwijking van de eerdere 
bedoeling wordt in het programma weinig aandacht besteed aan de algemene vaardig-
heid van het argumenteren: de nadruk ligt sterk op een disciplinair taalkundige benade-
ring van teksten als ‘vorm’, eerder dan op begrip van de inhoud van een tekst. Bij 
leesvaardigheid ligt dus de nadruk eerder op ‘verklaren’ dan op begrijpen van de tekst.” 
Bovendien wordt in dat verband verwezen naar een uitspraak van de CEVO die bij het 
advies van de VOG-filosofie opmerkte dat wat deze heeft geformuleerd als eisen voor 
argumentatieleer, heel goed zou passen in het programma Nederlands.119 
De interne en openbare samenvatting, ondertekend door Henkens, contactpersoon 
Offerein, zijn geschreven door Offerein die over de aanpassingen op het ministerie ten 
aanzien van taalkunde desgevraagd zei: “De Stuurgroep had alleen voor havo negatief 
geadviseerd en het departement is in zijn mening radicaler geweest. Maar dat was pas in de 
fase ná die externe advisering en op basis ván die externe advisering. In vervolg op het werk 
van de VOG’s kwamen er adviezen van allerlei partijen die ik las en waarover ik in eerste 
instantie de afwegingen maakte. Lezende de externe adviezen maakte ik er samenvattingen 
van en adviseerde ik Netelenbos. Ik kan me die adviezen absoluut niet herinneren. Maar 
uiteindelijk is het een kwestie van afwegen van alle meningen die van anderen komen. 
Vervolgens spelen politieke wensen een rol. Dat het VON-bestuur tegenstander was van 
taalkunde herinner ik me niet. Maar het negatieve advies van de inspectie heeft ongetwijfeld 
zwaar gewogen. In die zin weeg je het advies van de een wat zwaarder dan de ander. De 
meeste andere adviezen kwamen van lobbygroepen met specifieke belangen. De opvatting 
                                                 
116 Samenvatting van de adviezen op de examenprogramma’s van Offerein en Henkens aan Netelenbos, 
25 april 1996. 
117 In de bijlage bij de brief aan de Tweede Kamer waarin Netelenbos onder meer haar beslissing noemt om 
taalkunde te schrappen en argumentatie toe te voegen, 10 juni 1996. 
118 Samenvatting van de adviezen op de examenprogramma’s van Offerein en Henkens aan Netelenbos, 
7 juni 1996. Ook onderdeel van Kamerstuk 15184: 4. Publicatiedatum 18 juni 1996.  
119 Samenvatting van de adviezen op de examenprogramma’s van Offerein en Henkens aan Netelenbos, 
7 juni 1996. Ook onderdeel van Kamerstuk 15184: 4. Publicatiedatum 18 juni 1996.  
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van Visser ’t Hooft zal ook beslist een rol hebben gespeeld. Zij was neerlandica en had als 
enige in de Stuurgroep een expliciet idee over een vakonderdeel taalkunde. Zij was daar 
vanaf het begin negatief over. Voor haar was taalkunde synoniem met grammatica en dat 
wilde ze niet in de bovenbouw. Naar mijn indruk realiseerde zij zich niet dat taalkunde 
breder is en breder werd voorgesteld door de VOG-N. In de Stuurgroep was daarmee weinig 
steun voor dat vakonderdeel. Als duidelijk is dat de Stuurgroep niet zo veel voor taalkunde 
voelde, dan gaat dat makkelijker weg.”  
Persoonlijk is Offerein naar eigen zeggen nooit afwijzend tegenover taalkunde 
geweest en vond hij het vreemd “dat met name in het vwo, waarin toch een brede 
oriëntatie op de cultuur mag worden verwacht, zelfs voor de leerlingen Cultuur en Maat-
schappij een inleiding tot het verschijnsel taal ontbreekt.” Maar “er moeten nu eenmaal 
keuzes gemaakt worden om overladenheid te voorkomen. Overladenheid was bij mijn werk 
op dit gebied steeds een belangrijke overweging. De vakdeskundigen zijn in werkelijkheid 
verdeeld en worden het eens door alle eisen boven op elkaar te stapelen. Men kan zich die 
luxe veroorloven, want het departement beslist immers uiteindelijk en het voordeel is dat 
men het eens is en een gezellig etentje kan hebben en kan concluderen: dat hebben we toch 
allemaal maar netjes samen opgeschreven. We hebben en taalkunde én leesvaardigheid én 
schrijfvaardigheid én literatuur en misschien nog meer. De verantwoordelijkheid van het 
departement hierin kun je niet los zien van wat ik in zo’n samenvatting schrijf.” 
Offerein stond overigens wel afwijzend tegenover het idee om taalkunde onder te 
brengen in leesvaardigheid:120 “Leesvaardigheid moet om leesvaardigheid gaan en niet 
over teksten uit het eigen vak. Dat leidt tot een ivoren toren. Als je taalkunde invoert moet je 
het ook goed doen. Modellen waarin het sluipenderwijs wordt ingevoerd doordat de keuze 
van teksten wordt geleid door een vakmatige voorkeur van Neerlandici zijn principieel 
onjuist. In die zin concludeerde ik in mijn adviezen dat het om een slecht voorstel ging. Dat 
gevoegd bij het negatieve advies van de Stuurgroep voor havo heeft natuurlijk invloed op het 
vervolg van het proces.”  
Offerein relativeerde ook het belang van taalkunde in het grote geheel van de 
hervormingen: “Een onderdeel van een vak is dan vanzelfsprekend een detail. Het ging 
bovendien om een heel klein vakonderdeel en dan ook nog in een heel speciale vorm in het 
kader van leesvaardigheid. De staatssecretaris werd geconfronteerd met veel verschillende 
opvattingen en tegenstrijdige adviezen. Dat was voor haar een objectief gegeven. Het was 
een detail in meters en meters archieven.” 
 
Bespreking van de voorstellen in de Tweede Kamer 
Op 10 juni 1996 stuurt staatssecretaris Netelenbos een brief met voorstellen voor de 
nieuwe examenprogramma’s naar de Tweede Kamer. Zij kondigt daarin vijf ingrepen 
aan ten opzichte van de voorstellen van de VOG-N, waaronder een afzonderlijk vak 
literatuur en het schrappen van het domein Kennis over taal en taalverschijnselen voor 
havo en vwo en het toevoegen van een nieuw domein argumentatieleer: “Het door de 
                                                 
120 De VOG-N had opgemerkt dat er bij de verwerking van taalkundige inhouden eventueel ook bij lees-
vaardigheid (waar tekstbegrip centraal staat) gebruik gemaakt kon worden van teksten over taalkunde met 
vragen. 
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vakontwikkelgroep (VOG) voorgestelde programma kan per 1 augustus 1998 worden 
ingevoerd. De adviezen leiden tot de volgende conclusies: 
– Literatuur wordt een afzonderlijk vak (zie paragraaf 2). 
– Bij schrijfvaardigheid wordt het vrije opstel vervangen door gedocumenteerd 
schrijven (tegelijkertijd wordt literair/creatief schrijven als mogelijkheid opgeno-
men in het vak CKV1). 
– Bij leesvaardigheid wordt niet van tevoren een onderwerpsgebied aangewezen: 
in het hoger onderwijs is juist vereist dat de student teksten van niveau over 
onbekende onderwerpen kan lezen. Dat moet in het centraal examen worden 
getoetst. 
– Het domein Kennis over taal en taalverschijnselen vervalt, ook in het vwo. 
– Er is een zitting voor het centraal examen (c.e.). C.e. en schoolexamen zijn, wat 
het aantal domeinen betreft, nu met elkaar in evenwicht. Kennis over taal en 
taalverschijnselen en literatuur vervallen immers uit het schoolexamen. 
– Argumenteren wordt als expliciet domein in het programma opgenomen, over-
eenkomstig de formuleringen van de VOG-Filosofie. Argumenteren/argumenta-
tieleer is een onderdeel dat zowel behoort tot de taalwetenschappen als tot de 
filosofie. Hier wordt het voorstel van de CEVO gevolgd.”121 
Op 27 juni 1996 bespreekt Netelenbos de examenprogramma’s met de Vaste 
Commissie voor Onderwijs Cultuur en Wetenschappen in de Tweede Kamer.122 Daarbij 
worden vooral veel vraagtekens geplaatst bij de aanname dat alle scholen, program-
ma’s en toetsen per 1 augustus 1998 klaar zullen zijn voor de invoering van de Tweede 
Fase. Ook spreekt de meerderheid van de commissie zich uit tégen het voorstel van 
een algemeen vak literatuur, dat daardoor als onderdeel bij het vak Nederlands zou 
verdwijnen. Over (het vervallen van) taalkunde wordt geen enkele opmerking gemaakt. 
Over (het opnemen van) argumentatieleer spreekt alleen Kamerlid Dijksma123 die dit 
ondersteunt en zegt “het een goede zaak te vinden dat leerlingen bij de voorbereiding 
voor het ho in staat zijn deugdelijke en ondeugdelijke argumentaties van elkaar te 
onderscheiden.” 
 
5.9 Besluit van het ministerie 
Op 23 augustus 1996 stuurt de staatssecretaris een brief naar de Tweede Kamer met 
daarin haar conclusies naar aanleiding van de bespreking met de Vaste Commissie 
voor Onderwijs Cultuur en Wetenschappen. Ook in de Tweede Kamer worden ver-
volgens geen opmerkingen over (het vervallen van) taalkunde gemaakt. Alle fracties, 
met uitzondering van de PvdA, spreken zich echter wel uit tegen invoering van het 
algemene vak literatuur omdat zij denken dat het vak Nederlands daardoor minder 
                                                 
121 Kamerstuk 24 47731, 10 juni 1996. Staatssecretaris Netelenbos aan de Tweede Kamer. In de bijlage de 
brief aan de Tweede Kamer waarin ze haar beslissing noemt om taalkunde te schrappen en argumentatie 
toe te voegen. 
122 Kamerstuk 24 4007, 27 juni 1996:8. Verslag van de vaste commissie voor Onderwijs, Cultuur en Weten-
schappen.  
123 S. Dijksma (PvdA), lid van de Tweede Kamer (1994-2007 en 2010-2012). 
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aantrekkelijk wordt voor leerlingen en leraren. Volgens een door de Volkskrant opge-
tekend verslag van het overleg was “Netelenbos […] teleurgesteld over ‘wat zich hier 
dreigt af te tekenen’. Zij waarschuwde de kamerleden dat ze wat minder naar vak-
docenten moesten luisteren die bang zijn voor hun baan. ‘Anders verandert er nooit 
een steek.’”124 Ze wijzigt geen van haar voorstellen voor Nederlands en geeft het Cito 
de opdracht bestaand materiaal, waar nodig in overleg met vakdeskundigen en de SLO, 
samen te voegen tot samenhangende examenprogramma’s om per 1 augustus 1998 
op basis daarvan een nieuw examenprogramma in te voeren. 
Zelfs voor de enkele ingewijden, ook die in CC en Stuurgroep, komt het voorstel en 
het uiteindelijke besluit van het ministerie als een grote verrassing. Het door de VOG-N 
geadviseerde (heel kleine) domein taalkunde voor havo en vwo vervalt en tegelijkertijd 
wordt het niet door de VOG-N geadviseerde (en heel veel grotere) onderdeel argumen-
tatie, voor havo en vwo, als domein125 toegevoegd. Bovendien is het onderdeel Neder-
landse letterkunde uit het schoolvak verwijderd.  
Wat taalkunde betreft stelt het departement dat de gevraagde adviezen in meer-
derheid voor het schrappen van het vakonderdeel Kennis over taal en taalverschijnselen 
zijn. Uit de reconstructie blijkt dit echter niet. Ook blijkt uit de reconstructie dat de 
Stuurgroep in haar aanbiedingsbrief weliswaar heeft geadviseerd taalkunde voor havo 
te schrappen, maar dat zij nooit formeel heeft geadviseerd om taalkunde ook voor vwo 
te schrappen. 
Wat argumentatieleer betreft, blijkt uit de reconstructie dat noch de VOG-N, noch 
de CC, noch de Stuurgroep, hebben geadviseerd om dat als domein toe te voegen en 
dat dit ook in geen enkele gevraagde reactie op het VOG-N advies is gebeurd. Wel blijkt 
hieruit dat de opmerkingen in het adviestraject van Offerein aan Visser ’t Hooft, als 
voorzitter van de CC, om dit onderdeel een grotere plek te geven in het VOG-N advies, 
weinig weerklank vinden bij de CC. Het heeft er alle schijn van dat de zinsnede in de 
handleiding “U overweegt” (om argumentatieleer op te nemen) alleen op het departe-
ment als eis is opgevat (of bedoeld). In ieder geval niet bij de VOG-N en waarschijnlijk 
ook niet bij de CC. Want de CC wijst er de VOG-N helemaal niet op dat het een 
dringende departementale eis betreft en kennelijk ziet Visser ’t Hooft, als trait d’union 
tussen Stuurgroep en CC, er ook niet de urgentie in die er kennelijk voor het departe-
ment wel onder ligt.  
In de zomer van 1996 is de kogel door de kerk en neemt de Tweede Kamer het 
besluit om de Tweede Fase met ingang van 1 augustus 1998 bij wet in te voeren. 
Daarmee worden ook de ministeriële voorstellen ten aanzien van Nederlands onverkort 
opgevolgd.  
Ten opzichte van de voorstellen van de VOG-N is in de politieke besluitvorming 
voor de Tweede Fase het domein taalkunde in het schoolexamen voor havo en vwo 
geschrapt en het domein argumentatie in het centraal examen toegevoegd. Maar ook is 
literatuurgeschiedenis voor havo vervallen en wordt het cijfer voor literatuur niet langer 
                                                 
124 De Volkskrant, 28 juni 1996 (www.volkskrant.nl/dossier-archief/kamer-tegen-apart-vak-literatuur-op-havo-
en-vwo~a436679/).  
125 In het uiteindelijke examenprogramma worden argumentatieve vaardigheden getoetst in het kader van de 
andere domeinen en dus niet als apart domein. 
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verwerkt in het cijfer Nederlands. Nederlands blijft verplicht voor alle leerlingen, onge-
acht de combinatie van de overige vakken (het profiel) dat zij kiezen. Leerlingen die 
kiezen voor het profiel Cultuur en Maatschappij mogen daarnaast een profielwerkstuk 
maken waarbij ook het vak Nederlands betrokken is. Voorwaarde daarbij is dat ze zelf-
standig een onderzoeksopdracht uitvoeren over een taalkundig of literair onderwerp.  
In plaats van de twee A-viertjes van het oude examen beslaat het nieuwe examen-
programma Nederlands havo/vwo nu ongeveer twintig A-viertjes met betrekking tot de 
toetsen, de weging van de vakonderdelen binnen het examencijfer en de uitwerking in 
zes domeinen met daaronder bijna veertig eindtermen.126 
 
5.10 Reacties van direct betrokkenen op de departementale besluitvorming 
De VOG-N is door het besluit van het ministerie in een aantal opzichten gepasseerd. 
Voor haar is het daarbij dubieus dat de CC zware druk op het schrappen van het 
domein taalkunde heeft uitgeoefend en een raadsel waarom het domein argumentatie 
is toegevoegd.  
Onder meer Witte en Ten Brinke wijzen er dan ook nadrukkelijk op dat de VOG-N 
niet verantwoordelijk is voor het vervallen van een domein taalkunde en het toevoegen 
van een domein argumentatie. Witte was er erg op tegen dat taalkunde verviel: “Maar je 
werd overruled, daar kwam het gewoon op neer (…) in ons advies zit dat onderdeel er nog 
gewoon in. Voor dat advies ben ik verantwoordelijk. Niet voor wat er daarna gebeurd is. De 
VOG-N was unaniem voor dat onderdeel.” Ook Ten Brinke vond het heel jammer dat 
taalkunde was geschrapt, maar kon dat snappen in het democratisch proces van advies 
naar besluit: “Ik was het niet eens met die argumenten van overlading en versnippering, 
maar het kan gebeuren dat je je zin niet krijgt. Je hebt een functie aanvaard en weet dat 
hogere machten jouw advies kunnen negeren. Je probeert ze te overtuigen, maar als dat niet 
lukt ben je daar niet verantwoordelijk voor. Je bent er alleen verantwoordelijk voor dat je ze 
goed hebt voorgelicht.” Kwalijker vond hij “het feit dat argumentatie naderhand ineens in 
het eindexamenprogramma werd gemoffeld.” Ten Brinke was boos over die gang van 
zaken die hij typeerde als “een politiek proces” en “een onfatsoenlijke weg” en had daar 
“wel over gesproken maar kreeg een waarschuwing van iemand om daar mee op te houden. 
Want als ik kon aantonen dat dit onderdeel er achteraf op een lobbyniveau was ingewerkt, 
zou dat een uitermate beroerde indruk wekken en zou ons hele advies in de Tweede Kamer 
op losse schroeven komen staan. Netelenbos baseerde zich op rapporten waaruit helemaal 
niet bleek dat argumentatie zo noodzakelijk was. Maar ja, uiteindelijk is bij politieke beslis-
singen niet alles terug te voeren op juistheid van argumentatie. Het gaat om een hiërar-
chische organisatie en zij zal zeker ook ingefluisterd zijn door haar ambtenaren.” 
Wat taalkunde betreft, is in de perceptie van het veld een consistent positief advies 
voor taalkunde gegeven door de VOG-N en is het onbegrijpelijk waarom taalkunde 
alsnog sneuvelt, zeker voor vwo. Voor de delegaties van VOG-N, CC en Stuurgroep die 
in de laatste dagen van november 1995 met elkaar gesproken hebben, is het vooral 
                                                 
126 www.taalunieversum.org/Bijlage_2_Examenprogramma_havo_en_vwo_1998. 
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onverwacht dat taalkunde óók voor vwo verdwijnt. Sommigen betrokkenen zien daar 
overigens wel de invloed van de CC in terug, ook Bonset. 
 Maar voor allen geldt dat ze zeer verbaasd zijn over het toevoegen van argumen-
tatieleer. Dat gold ook voor Bonset: “De acties van Visser ’t Hooft en Kreeft en mij in de 
Coördinatiecommissie hebben zeker een rol gespeeld in het tegenhouden van taalkunde. (…) 
Uiteindelijk gebeurde er iets heel wonderlijks. Staatssecretaris Netelenbos besloot dat taal-
kunde niet in het examen kwam en argumentatie wel. Ik was volkomen verbijsterd! Ik heb 
niks tegen argumentatie. Maar daar gold natuurlijk hetzelfde voor als voor taalkunde dat er 
nou niet bepaald onderzoek naar de behoefte was gedaan. (…) Hoewel ik het een sympa-
thiek onderdeel vind, was ik dan ook zeer verbaasd dat dit er na de besluitvorming in VOG-N 
en CC in het traject met staatssecretaris Netelenbos als nieuw onderdeel in kwam. Voor mij 
kwam het echt uit de lucht vallen en iedereen was erdoor verrast.”  
Volgens Visser ’t Hooft was deze ingreep een initiatief van Offerein: “De CC of 
Stuurgroep heeft in ieder geval zeker niet voor argumentatieleer geadviseerd. Het departe-
ment heeft zich in die tijd zonder enige twijfel met de inhoud van vakken bemoeid. Ik vond, 
en vind nog steeds, die invloed van het ministerie, en van Offerein, te ver gaan, daar hadden 
we immers VOG’s voor, en ook niet wenselijk. (…) Netelenbos was niet zo heel erg met die 
taalkunde bezig en heeft zich vooral opgewonden over letterkunde en wilde bepaalde 
stromingen eruit. Offerein was de omgevallen boekenkast van het ministerie. Hij had een 
fabelachtig geheugen en een gigantische kennis van het vak Nederlands, maar ook van alle 
andere vakken. Hij was de spin in het web die de hele zaak bepaalde. Hij bracht een advies 
uit aan Netelenbos. Er werd geen enkele beslissing genomen als het niet het advies van 
Offerein was. Volgens mij heeft hij ook gezegd: ‘Ik vind dat leerlingen moeten leren 
argumenteren.’ Hij was een scherp voorstander van het debat. Volgens mij stond hij aan de 
bron van die keus. Die suggestie kwam van hem.” 
Ook oud-voorzitter van de CVEN Braet analyseerde de keus voor argumentatie 
desgevraagd als een politieke ingreep door staatssecretaris Netelenbos, Kamerlid 
Dijksma en ambtenaren van Onderwijs: “Er was buiten het ministerie geen lobby voor 
argumentatie, althans niet bij mijn weten. Ik heb de stellige indruk dat alleen het ministerie 
zelf de invoering daarvan bepaald heeft.” 
Ten Brinke vond het terugblikkend belangrijk de strijd voor taalkunde aangegaan te 
zijn. Maar hij analyseerde in retrospectief dat de versterking van vaardigheden de kans 
voor dat nieuwe domein had verkleind: “Ik denk dat CVEN met dat proces [om taalkunde 
op te nemen in het examen; MvdA] begonnen is en dat wij als VOG-N daar een kleine stap 
in hebben gemaakt. We hebben het tenminste in ons advies gehad. Het is er dan wel weer 
uitgewerkt, maar toch. Het is een proces. (…) We hebben de taalvaardigheid een body 
gegeven. Voor die tijd was taalvaardigheid toch een flutonderwerp. Dat daar ruimte voor 
moest komen had natuurlijk wel invloed op de kansen voor andere onderdelen. De accenten 
lagen zeer zwaar op het verzilveren van taalvaardigheid en de nieuwe literatuuraanpak. 
Taalkunde was gewoon veel te nieuw. Dat is wel een belangrijke verklaring. Men was 
pragmatisch. Het vak Nederlands was een vak waar je direct wat aan moest hebben, wat 
mee moest kunnen. Kennis van taal en taalverschijnselen gold waarschijnlijk als ook wel leuk, 
maar niet direct toepasbaar. Terwijl ik vind dat als je de onderwerpen die ik noemde goed 
aanpakt die niet alleen gewoon maar leuk zijn, maar ook intrinsiek interessant en nuttig.” 
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Henkens herinnerde zich wel dat er iets gaande was bij Nederlands, maar niet meer 
precies wat. Hij veronderstelde dat het feit dat het om een nieuw onderdeel ging, in 
combinatie met verwachte overladenheid, een mogelijke oorzaak was voor het schrap-
pen ervan. Hij vatte het besluitvormingsproces ten aanzien van taalkunde als volgt 
samen: “Visser ’t Hooft speelde een heel erg belangrijke rol. Als het programma Nederlands 
te overladen was en als er discussie was over het vakonderdeel taalkunde tussen Coördinatie-
groep en VOG-N, en de Stuurgroep het met de Coördinatiecommissie eens was dan telden 
wij als verantwoordelijke ambtenaren 1 en 1 bij elkaar op, dan gaat dat onderdeel er als 
eerste uit. Het gaat dan niet zozeer om dat onderdeel inhoudelijk, maar om overladenheid 
en waarover wordt gebakkeleid, dat pak je als eerste aan. Misschien speelde ook een rol dat 
het een nieuw onderdeel was en dat de invoering van de tweede fase toch al zo veel 
vernieuwing inhield. (…) Misschien was het ook zo dat we dachten dat universiteiten en 
hogescholen minder belang hechtten aan taalkunde in termen van de beoogde doorstroming 
naar het hoger onderwijs. De doorstroming naar universiteiten was het belangrijkste 
criterium toen voor ons.” Volgens hem was het departement ook beter in staat om te 
schrappen dan deskundigen: “Het departement heeft jarenlange ervaring met examen-
programma’s. Deskundigen (universiteiten, docenten, leden van advies- of ontwikkelcommis-
sies) hebben de neiging om te veel te willen. Die willen iets, die willen vernieuwen! Maar ze 
maken dan geen keuze om iets anders uit het programma te halen. Er komt alleen maar iets 
bij. Dat kan niet!” 
Ook Offerein herinnerde zich de afwijzende houding van Visser ’t Hooft ten aanzien 
van taalkunde en de invloed van de opvattingen van de Stuurgroep op het besluit: “Het 
was heel erg duidelijk dat de Stuurgroep er niet voor was. Mij staat heel erg voor de geest dat 
Visser ’t Hooft het niet wilde. Dat zij het idee had dat het grammatica was en het daarom 
niet nodig vond. Als duidelijk was dat Stuurgroep toch al niet zo veel voor taalkunde voelde, 
dan gaat dat makkelijker weg. (…) Het enkele feit dat de inspectie tegen was en of er echt in 
absolute zin overeenstemming was om het niet te doen, daar kun je misschien over twisten. 
Maar het feit dat er binnen het vakgebied kennelijk geen overeenstemming was, is natuurlijk 
op zichzelf al een belangrijke overweging om het niet te doen. Er moest al zo veel veranderd 
worden in de Tweede Fase. Dus als je het een beetje handig aanpakt, dan verander je niet 
meer dan noodzakelijk is. Anders gezegd: als de vakwereld en de inspectie unaniem voor 
taalkunde waren geweest, dan was het voor vwo gewoon gehandhaafd.”  
Visser ’t Hooft zei zich niet te herinneren dat zij of de Stuurgroep negatief over 
taalkunde waren: “De CC of Stuurgroep hebben niet negatief geadviseerd over taalkunde. 
Dat kan ik me niet herinneren. Als Stuurgroep bemoeiden wij ons in principe niet met de 
inhoud. Wat wel speelde is dat we als Stuurgroep keuzes moesten maken qua studielasturen 
en haalbaarheid van het vak Nederlands. In dat licht kan het heel goed zijn dat ik eerder 
literatuur verdedigd heb dan taalkunde. Literatuur heeft voor mij wel het primaat, dat is 
belangrijker voor je hele leven dan taalkunde.” 
Wel verklaart Visser ’t Hooft in 1996 in Moer “heel gelukkig” te zijn met het besluit 
om taalkunde te schrappen, onder meer vanwege de geringe omvang: “het aantal uren 
dat er voor stond en wat erin moest gebeuren stond in geen enkele verhouding tot 
elkaar. Die uren kun je beter op een andere manier gebruiken” (Bonset, 1996:264). De 
toevoeging van een domein argumentatieleer bevalt haar minder: “Dat argumentatie-
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leer uit filosofie gehaald is en bij Nederlands ingebracht, heeft me wat verbaasd omdat 
ik deze wens vanuit OCW al kende en doorgegeven had aan de Vakontwikkelgroep 
Nederlands, die hem naar mijn idee duidelijk had opgepakt. Ik ben er niet gelukkig mee 
dat dat nu weer anders moet. Het is ook ongelofelijk véél. Ik zou het Cito en de SLO 
(die de examenprogramma’s nu verder technisch uit moeten werken) willen zeggen: 
hou het alsjeblieft binnen de mogelijkheden van het vak Nederlands! Waar moet de tijd 
vandaan komen? Die vind je ook niet in de zestien uurtjes van Kennis over Taal. 
Argumentatieleer moet mijns inziens ook geïntegreerd worden in de vaardigheden, en 
niet een apart domein worden.” (Bonset, 1996:263)  
Henkens kon zich niet herinneren dat argumentatieleer door het ministerie als 
domein bij Nederlands in het centraal examen werd voorgesteld, maar hij begreep het 
wel: “Als je argumentatie belangrijk vindt voor álle leerlingen, kom je al gauw bij Nederlands 
uit want dat is voor iedereen verplicht. Misschien dat op het departement gedacht werd: bij 
filosofie staat dat onderdeel panklaar, maar niet in het gemeenschappelijke deel, dat kan 
dan naar Nederlands. Het zou kunnen zijn dat vanuit het hoger onderwijs argumentatie 
belangrijk gevonden werd.” 
Offerein herinnerde zich wel heel goed dat het departement vierkant achter de 
keuze voor argumentatieleer in het schoolvak Nederlands stond: “Het departement was 
erg voor argumentatie. Dat is algemene vorming voor alle leerlingen die later gaan studeren. 
Niet alleen teksten lezen en schrijven, maar ook logisch consistent argumenteren. Natuurlijk 
had het in filosofie gekund. Maar dat was een keuzevak. Dan zou niet elke leerling dat 
krijgen. Het is nodig voor alle leerlingen. Heel merkwaardig dat sommige neerlandici dat niet 
zagen zitten.” 
Volgens Offerein was het ministerie tegen de menging van taalkunde en vaardig-
heden. Daarnaast voelde de Stuurgroep volgens hem niet voor taalkunde voor havo en 
sprak het departement dat niet tegen. Maar tegemoet komen aan de wens om taal-
kunde te schrappen had op zichzelf volgens hem niets te maken met het toevoegen van 
argumentatie: dat werd eigenstandig heel belangrijk gevonden door het departement: 
“Voor beide onderwerpen taalkunde en argumentatie gold dat ze als nieuw voor het school-
vak Nederlands naar voren kwamen. De bewindslieden hadden echt geen eigen opvattingen 
over taalkunde. Er was ook in de politiek wel een zekere steun voor argumentatie. Maar voor 
beide onderwerpen gold eigenlijk dat bewindslieden daar geen meningen over hadden. De 
keuze voor argumentatie kwam door besluitvorming op politiek niveau en niet door een 
voorstel vanuit VOG-N, Coördinatiegroep of Stuurgroep.” 
 
5.11 Publieke reacties op de departementale besluitvorming (1996-1998) 
In de vakbladen verschijnen weinig reacties tijdens en na de departementale besluit-
vorming over taalkunde. Maar er komen wel direct protesten vanuit de academische 
wereld. De universitaire vakgroepen Nederlands en een aantal taalkundigen reageren 
verontwaardigd op de besluiten en protesteren bij het ministerie omdat jarenlange 
inzet “met een pennenstreek” te niet is gedaan. Voormalig CVEN-lid Hulshof zei in dat 
verband: “Wij wilden graag dat die wetenschappers zich sterk maakten voor taalkunde in 
het onderwijs en dat hebben ze ook gedaan. Publicitair, naar buiten toe, merkten we dat bij 
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de beslissing van Netelenbos in 1996. De universiteiten hebben toen actie ondernomen en 
protest aangetekend tegen dat besluit. Zij dachten, net zoals wij na 1991, toen het CVEN-
rapport was aangenomen, dat het doorgang zou vinden. Zeker toen de VOG-N dat, 
weliswaar op een andere manier, ook gewoon opnam in het examenprogramma.”  
Ook komen er meteen enkele initiatieven in onderwijskringen op gang, vooral door 
betrokkenen in het adviesproces. Naast de spaarzame reacties in vakbladen, zijn vooral 
deze protesten en initiatieven tussen 1996 en 1998 en reacties daarop vanuit het 
ministerie, onderwerp van deze paragraaf. Het gaat daarbij nadrukkelijk steeds zowel 
om de inhoud (‘het vak Nederlands wordt uitgekleed’) als om de procedure (‘het depar-
tement neemt zelfstandig een besluit zonder te luisteren naar adviesorganen’). 
 
5.11.1 Reacties in de vakbladen 
De gastredactie van het themanummer ‘Nederlands in de Tweede Fase’ van Moer 
bespreekt de definitieve voorstellen voor het examenprogramma Nederlands havo/ 
vwo: “De Vakontwikkelgroep Nederlands stelde ze op; de staatssecretaris van OC&W 
veranderde ze op een aantal punten ingrijpend (literatuur, onderwerpsgebied bij lezen, 
kennis over taal, argumentatie); de Tweede Kamer floot haar op één van die punten 
(literatuur) weer grotendeels terug. Ook als je het eindresultaat van al deze strijd en 
discussie positief beoordeelt (en dat doen wij in grote lijnen), kun je er niet omheen dat 
het proces geen prijs verdient voor doorzichtige besluitvorming…” De voorstellen laten 
echter “voldoende ruimte open voor […] eigen keuzes en invullingen” en daarvoor wil 
het themanummer inspiratie bieden (Bolscher e.a., 1996:257).  
Het themanummer bevat ook een interview met Visser ’t Hooft (Bonset, 1996) die 
het belang van Nederlands als basaal schoolvak onderstreept en vindt dat het vak is 
verbeterd door de nadruk op vaardigheden: “Het is een veel instrumenteler vak ge-
worden. Als je kijkt naar de eindtermen, dan zie je dat de vaardighedenkant daarin nu 
veel sterker benadrukt wordt. Spreek- en luistervaardigheid bijvoorbeeld, als je ziet wat 
er moet gebeuren in het kader van het examendossier, dan zullen leraren nu toch echt 
discussies of voordrachten moeten gaan organiseren. Terwijl er nu in scholen, ik zou 
bijna zeggen, de hand mee wordt gelicht. Ook de schrijfvaardigheid wordt zwaarder 
aangepakt dan nu: een schrijfplan maken, teksten kiezen als informatiemateriaal. 
Eigenlijk een soort Gericht Schrijven, wat ze vroeger ook al deden, maar wat zachtjes 
aan verdwenen is: nog maar zes procent van de scholen doet dat nu. Maar die kant lijkt 
het nu juist weer uit te gaan. Ik vind dat een heel belangrijke zaak, niet alleen voor 
vervolgstudies, maar voor je hele leven! Dingen goed leren formuleren, goed leren 
beargumenteren, goed op schrift leren zetten, weten wat je zegt en waarom je het zegt 
– daar heb je je hele leven wat aan.” (Bonset, 1996:262) 
Visser ’t Hooft stelt ook dat de ontwikkeling van het studiehuis de belangrijkste rol 
heeft gespeeld in de Stuurgroep: “Zoals het studiehuis nu na drie jaar tijd leeft en 
iedereen in het land er mee bezig is, dat is op zich een wondertje. Grappig, want we 
waren als Stuurgroep ingesteld om met name vorm te geven aan nieuwe examenpro-
gramma’s en de profielen. Maar intussen hebben we ons als Stuurgroep geprofileerd 
op het pedagogisch-didactische: het studiehuis. Voor ons als Stuurgroep was dat ook 
uiteindelijk verreweg het belangrijkst.” (Bonset, 1996:261-262)  
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Levende Talen besteedt in de eerste jaren na de invoering van de Tweede Fase 
weinig aandacht aan het schrappen van taalkunde. Wel komt taalkunde in het tijdschrift 
aan de orde in enkele columns waarin Bonset blijft ageren tegen taalkunde. Onder de 
titel ‘Baalkunde’ neemt hij in een nepinterview met een “hoogleraar baalkunde” het 
voorstel om taalkunde in het schoolvak op te nemen op de hak (Bonset, 1997) en 
onder de titel ‘Hindericx en Windericx’127 haalt hij, naar aanleiding van de dissertatie 
van Hendrix (1997), uit naar taalkunde in het onderwijs en naar de twee personen die 
daarin de voorafgaande jaren voor geijverd hebben: Hulshof en Hendrix. Hij besluit 
deze column als volgt: “Nog één levenskans zie ik voor de taalkunde in het onderwijs: 
als de taalkundigen zich er de eerstkomende 25 jaar niet meer mee bemoeien.” 
(Bonset, 1998:497) 
Vooral de laatste column maakt veel indruk bij betrokkenen. Volgens een aantal van 
hen verloor Bonset hierin de zakelijkheid van de discussie te veel uit het oog. Goosen 
zei in dat verband: “In Levende Talen, oktober 1998 staat een column van Bonset. Die is 
echt pijnlijk en gaat heel hard. Daarin kwetst hij Hulshof en Hendrix echt.” Volgens onder 
meer Witte speelde Bonset in de taalkundekwestie op de persoon: “Hij wilde per se niet 
dat Hulshof zijn zin zou krijgen. En hij werd ook wel een beetje gesteund door Nijmegen en 
de VON128 in die tijd hoor.” 
Bonset stelde terugblikkend dat hij in zijn verzet tegen taalkunde wel ook op de 
persoon Hulshof gericht was, maar volgens hem alleen omdat deze als een van de 
weinigen voor taalkunde was en daar bovendien een elitaire, wetenschappelijke invul-
ling aan wilde geven: “Ik heb het gevoel dat Hulshof vindt dat het meteen verplicht moet 
worden en dat het een aftreksel van de universitaire vakwetenschap moet zijn. Dat zal hij 
natuurlijk zelf ontkennen, maar het komt er wel op neer. Daar zit een elitair, universitair 
gedachtegoed achter, wat hij zichzelf ook maar ten dele bewust is. Wat goed is voor de 
wetenschap, is goed voor de leerling: dat vindt volgens mij Hans Hulshof. (…) Het is niet zo 
dat wij niks met taalkunde wilden. Het gaat erom dat het relevant gemaakt wordt voor 
leerlingen. Wij wilden niks met Hulshofiaanse taalkunde. Het was in onze ogen alsmaar 
vooral Hulshof die taalkunde wilde. Zo keken wij daar tegen aan. Zo is het lange tijd ge-
weest. Taalkunde alleen omdat Hans Hulshof dat wil, daar hadden wij gewoon geen zin in.” 
 
5.11.2 Protesten vanuit de academische wereld 
De pijn zit voor de betrokkenen uit de academische wereld enerzijds in het vervallen 
van taalkunde, wat in combinatie met het besluit om literatuur uit het schoolvak 
Nederlands te halen wordt gezien als een aantasting van de identiteit en inhoud van 
het schoolvak en van de neerlandistiek. Anderzijds ontstaat veel commotie over de 
gevolgde procedure en het feit dat de VOG-N taalkunde wel als domein heeft ge-
adviseerd en argumentatieleer juist niet. Hulshof wijst erop dat dit ook pas na het 
besluit van Netelenbos duidelijk werd voor het veld: “De manier waarop taalkunde in 
                                                 
127 Hinderickx en Winderickx zijn de “beroemde hoedemakers” uit het Alpenjagerslied van Paul van Ostaijen 
(1918). 
128 Bedoeld worden vooral de vakdidactici Van de Ven en Sturm van de Katholieke Universiteit Nijmegen (de 
laatste tevens voorzitter van de VALO-M en voorzitter ad interim van de VON) en Kroon, opvolger van 
Sturm als voorzitter van de VALO-M en de VON. 
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1996 van de tafel is geveegd, leek op zichzelf voor het veld niet zo gek. Want door 
argumentatieleer op te nemen zat het programma behoorlijk vol en dan kon zo’n klein 
dingetje van vijf procent taalkunde er wel af. Maar niemand wist toen nog dat de VOG-N 
helemaal niet zo sterk voor die argumentatie had gepleit, en al helemaal niet in die grote 
mate, en wel voor taalkunde.” 
 
Protest van de universitaire vakgroepen Nederlands 
Braet (oud-voorzitter van de CVEN) informeert in juni 1996 zijn vakgroep Nederlands 
van de Universiteit Leiden over zijn zorgen over de nieuwe examenprogramma’s zoals 
die later die maand verdedigd zullen worden door de staatssecretaris in de Tweede 
Kamer. Vervolgens worden de vakgroepen Nederlands van de andere universiteiten 
benaderd om gezamenlijk te protesteren en gaat op 10 september 1996 een brief naar 
Netelenbos waarin wordt vastgesteld dat zij voor het schoolvak de volgende verkeerde 
beslissingen heeft genomen: 
“1 De door twee overheidscommissies voor nieuwe examenprogramma’s (de 
CVEN en de Vakontwikkelgroep Nederlands) voorgestelde (bescheiden) intro-
ductie van taalkunde gaat niet door, ook niet op het vwo. 
2 Het onderdeel literatuur wordt uit het schoolvak Nederlands gehaald en samen 
met literaturen van andere vakken ondergebracht in een nieuw, voor alle 
leerlingen verplicht, vak literatuur, te geven door een docent Nederlands of een 
docent van een andere taal. 
3 Het eigenlijk schoolvak zal, als gevolg van 1 en 2, geheel bestaan uit taalvaardig-
heid.” [vet in origineel; MvdA]129 
De vakgroepen achten de plannen bedreigend “voor zowel het moedertaalonderwijs als 
de neerlandistiek” en vinden het een gemiste kans om taalkunde “anders dan in 
bijvoorbeeld Duitsland en België – opnieuw buiten het examen te laten zelfs op het 
vwo.” Volgens hen blijft “het fundamentele en boeiende verschijnsel taal” zo ten 
onrechte buiten de bovenbouwstof en faalt het vwo daardoor als voorbereidend weten-
schappelijk onderwijs door leerlingen een kennismaking met “een substantieel onder-
deel van alle talenstudies te onthouden. U wijkt hier van de voorstellen van de CVEN en 
de Vakontwikkelgroep af onder de onjuiste bewering dat alle commentaren op deze 
voorstellen in deze richting wijzen.” Hun bezwaar is gericht op de nadelige gevolgen 
voor de inhoud van het vak en betreft vooral het gecombineerde effect van de maat-
regelen: “Als dit vak beroofd wordt van zijn component literatuur, geen injectie krijgt 
met ‘kennis van taal en taalverschijnselen’ (taalkunde) en daardoor slechts uit taal-
vaardigheid gaat bestaan, krijgen de leerlingen een eenzijdige kijk op taal. Ze zullen er 
niet meer in zien dan een praktisch communicatiemiddel. Dat taal op zichzelf een 
boeiend verschijnsel is en drager van cultuuruitingen, blijft buiten beeld. Daarnaast zal 
een ‘inhoudsloos’ vaardigheidsvak door de betere leerlingen niet voldoende interessant 
en uitdagend worden gevonden, om niet te zeggen dat sommigen het als overbodig 
gaan ervaren.” 
                                                 
129 Brief van de Vakgroep Nederlands, RU Leiden (mede ondertekend door zustervakgroepen) aan staats-
secretaris Netelenbos, 10 september 1996. 
148 Vensters op vakontwikkeling 
 
Braet (1996) reageert daarnaast persoonlijk in NRC-Handelsblad onder de titel 
‘Schoolvak Nederlands dreigt een schrale cursus te worden’. De hoofdzaak van zijn 
protest is wat hij de “uitholling van het vak” noemt. Volgens hem hebben universiteiten 
de maatschappelijke verantwoordelijkheid om daarover aan de bel te trekken: “Het gaat 
niet aan om de eigen literatuur op voet van gelijkheid met andere literaturen te 
behandelen. Niet dat onze literatuur beter zou zijn, maar het is wel onze literatuur en 
welk land zou zijn eigen literatuur laten doceren door docenten die daarvoor niet opge-
leid zijn?” Braet protesteert tegen het feit dat tegen de adviezen van twee commissies 
in “zelfs geen bescheiden plaats [wordt] ingeruimd voor taalkunde” en dat het vwo 
daardoor faalt als voorbereidend wetenschappelijk onderwijs. Volgens hem hebben 
leerlingen belangstelling voor taalkundige vragen conform de brede belangstelling 
onder Nederlanders voor taal en devalueren de ingrepen het schoolvak tot een prak-
tische taalvaardigheidstraining “waarin de toch al wijdverbreide houding ‘als ze maar 
begrijpen wat ik bedoel’ gaat overheersen” en hebben te maken met een “weg-met-ons-
gedachte” op cultureel gebied.  
Braet meent dat de strijd over de inhoud van het schoolvak Nederlands terug te 
brengen is tot twee kampen: het elitair-culturele en het egalitair-functionele en dat de 
overwinning de “functionalisten” gegund is als een meerderheid binnen en buiten het 
onderwijs hiervoor is, maar dat gelooft hij niet: “Extreme vertegenwoordigers van het 
eerste kamp, die je onder universitaire neerlandici wel aantreft, willen het vak beperken 
tot taalkunde en letterkunde. Apart taalvaardigheidsonderwijs zoals het leren schijven 
van brieven en systematische instructie in het maken van samenvattingen vinden zij 
overbodig. Zuivere functionalisten vind je vooral onder didactici en onderwijskundigen. 
De nu voorliggende voorstellen zullen zij als een overwinning zien.” Volgens Braet leert 
de discussie van de afgelopen jaren dat er meestal voor een tussenweg gekozen wordt, 
dat wil zeggen “een schoolvak Nederlands dat uit een aan het schooltype aangepaste 
combinatie van taalvaardigheid, letterkunde en taalkunde bestaat. Een vak dat praktisch 
nuttig, cultureel verrijkend en intellectueel uitdagend is.” Louter door “het toeval dat 
een minderheid het op het beslissende moment voor het zeggen heeft” dreigt “het 
belangrijkste vak van de middelbare school (recent opinieonderzoek onder het Neder-
landse volk) nu uitgehold te worden.”  
Braet hekelt daarnaast de gevolgde procedure en schrijft dat de staatssecretaris ten 
onrechte doet alsof de meeste commentaren zich tegen taalkunde uitspraken, terwijl 
het er “alle schijn van [heeft] dat zij zich heeft laten leiden door bepaalde beleidsmakers 
uit haar meer directe omgeving,” met als gevolg “dat de inspraakrondes die de twee 
genoemde commissies, in opdracht van de staatssecretaris, hebben georganiseerd 
achteraf een farce blijken.” 
 
Protest van de Vereniging van Samenwerkende Nederlandse Universiteiten 
Op 3 september 1996 stuurt voorzitter R. Meijerink van de Vereniging van Samenwer-
kende Nederlandse Universiteiten (VSNU) een brief naar de staatssecretaris vanwege 
een zijns inziens ondeugdelijke procedure op het departement. Volgens hem is tegen 
de afspraak in geen overleg met de VSNU aan de bespreking van 27 juni 1996 met de 
Vaste Kamercommissie voor Onderwijs voorafgegaan. Hij somt daarom alsnog een 
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aantal inhoudelijke bezwaren op over profielen en vakken en besluit met de wens dat 
taalkunde terugkeert in de programma’s voor het vwo: “Wat betreft het vak Nederlands 
is het te betreuren dat het onderdeel ‘Kennis over taal en taalverschijnselen’ uit het 
examenprogramma is geschrapt. Het is een nuttig onderdeel voor vwo-leerlingen en ik 
wil er dan ook op aandringen dat dit onderdeel alsnog deel uit gaat maken van de 
nieuwe examenprogramma’s.”130 
 
Protest van taalkundigen en reactie van staatssecretaris Netelenbos 
Naast pleidooien vanuit de neerlandistiek, ontstaan er ook initiatieven van taalkundigen 
voor taalkunde. Zo bepleit publiciste en taalkundige L. Koenen (1996) in NRC-Handels-
blad om taalkunde als schoolvak op te nemen en ondertekent een aantal taalkundigen 
eind 1997 een petitie van de taalkundigen M. Gerritsen en A. van Reydt aan de staats-
secretaris waarin ze haar met klem verzoeken om terug te komen op haar besluit om 
taalkunde niet op te nemen in het examen. Zij achten het inconsistent dat enerzijds 
taalvaardigheid wordt opgevoerd om maatschappelijke ontwikkelingen te weerspiege-
len, terwijl op het terrein van taalkunde die ontwikkelingen niet worden gevolgd. Ze 
betogen dat “een bredere kennis van taal en taalverschijnselen een groot maatschap-
pelijk belang dient omdat het vooroordelen over taal en taalgebruikers kan wegnemen 
zoals het ongunstig beoordelen van sprekers van taalvariëteiten die afwijken van stan-
daardtaal.”131 
Staatsecretaris Netelenbos (contactpersoon Offerein, ondertekend door Henkes) 
noemt in haar reactie een aantal argumenten om te stellen dat de procedure “in rede” 
correct is verlopen: “De vakontwikkelgroep had een onderdeel taalkunde voorgesteld 
dat zeer beperkt was – zo beperkt in omvang en diepgang dat allerlei claims over het 
nut daarvan alleen al daarom al moeten worden genuanceerd: voor alle onderwerpen 
die in dit verband zijn genoemd in perspublicaties e.d. zou absoluut geen ruimte zijn. 
De breed samengestelde Stuurgroep Profiel die het departement adviseerde heeft het 
onderdeel voor havo geschrapt. In de daarop volgende advisering door externe organi-
saties en instellingen bleek er algemene steun voor dat schrappen in het havopro-
gramma. De inspectie van het onderwijs en een van de vakinhoudelijke verenigingen 
van docenten Nederlands [bedoeld wordt de VON; MvdA] bracht daarenboven naar 
voren dat ook bij vwo dit onderdeel geschrapt zou kunnen worden. Ook de Onder-
wijsraad verwachtte weinig van dit onderdeel. Mede ook gezien de algemene klacht van 
overladenheid en de algemene wens om meer aandacht te besteden aan (taal)vaar-
digheid lag de conclusie voor de hand: taalkunde werd geschrapt, er moeten keuzes 
gemaakt worden. Tot die keuzen behoort overigens ook, dat een onderdeel van taal-
kunde (argumentatieleer) juist wél in het programma is opgenomen (in afwijking van 
de oorspronkelijke voorstellen). Buiten de vakkringen wordt argumentatieleer algemeen 
als een nuttig onderdeel beschouwd, maar binnen de vakkringen was eerder verzet 
tegen deze (door maatschappelijke signalen ingegeven) departementale wens. Ik 
concludeer dat de gevolgde procedure en de daarin naar voren gebrachte standpunten 
                                                 
130 Brief van de VSNU aan staatssecretaris Netelenbos, 3 september 1996. Een reactie op deze brief was in 
geen enkel archief terug te vinden. 
131 Brief van taalkundigen aan staatssecretaris Netelenbos, 13 november 1997. 
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in rede hebben geleid tot het nu voorliggende programma. Daarmee geef ik op geen 
enkele wijze een oordeel over de waarde van taalkunde als zodanig. In afwijking van de 
indruk die u wekt is in het programma een belangrijk onderdeel van taalkunde wél op-
genomen [bedoeld wordt argumentatieleer; MvdA]: niet vrijblijvend, maar concreet en 
in samenhang met de deelvaardigheden die het programma onderscheidt. Ook wordt 
in de basisvorming aandacht besteed aan belangrijke elementen van taalkunde.”132 
Het is zeer opmerkelijk dat de staatssecretaris argumentatieleer ineens als onder-
deel van taalkunde bestempelt en daarmee suggereert dat “dus” aan de taalkundewens 
is voldaan. Deze redenering wordt eerder noch door taalkundigen in hun preadvies, 
noch door de CVEN en de VOG-N in hun adviezen gevolgd. Daarnaast voert ze nog 
enkele andere redenen aan om haar besluit inhoudelijke en procedureel te recht-
vaardigen die in relatie tot publiek beschikbare informatie moeilijk hard te maken zijn. 
Zo wijst de reconstructie uit dat er geen sprake is van “algemene steun voor schrap-
pen van dit onderdeel voor havo” zoals de staatssecretaris schrijft, maar dat alleen de 
Stuurgroep tegen taalkunde voor havo adviseerde en alleen de Inspectie van het 
Onderwijs en het VON-bestuur tegen taalkunde voor havo en vwo. De overige partijen 
adviseerden hetzij expliciet vóór taalkunde voor zowel havo als vwo (zoals de VLLT, de 
VSNU en de Onderwijsraad) of onthielden zich van commentaar in dezen (zie 5.8). 
Bovendien schreef de Onderwijsraad niet dat ze “weinig van dit onderdeel verwachtte” 
zoals Netelenbos stelt, maar sprak deze zich juist expliciet positief over taalkunde uit. 
De Raad vreesde tijdnood voor havokandidaten en kon het voorstel van de Stuurgroep 
om taalkunde voor havo te laten vervallen wel begrijpen, “maar niet van harte, omdat 
dit toch aantrekkelijke onderdeel in de basisvorming daarmee geen vervolg krijgt in het 
havo.” De Onderwijsraad adviseerde daarom taalkunde voor de havo juist niet te 
schrappen, maar onder te brengen bij mondelinge taalvaardigheid. En voor vwo wilde 
de Onderwijsraad geen enkel onderdeel schrappen (zie ook 5.8). Ten slotte is er 
volgens de staatssecretaris met betrekking tot argumentatieleer “binnen de vakkringen 
eerder verzet tegen deze (door maatschappelijke signalen ingegeven) departementale 
wens.” Hoe zij aan die informatie komt, is niet duidelijk. In de CVEN, de VOG-N, de 
CC, de Stuurgroep en de veldraadplegingen is geen sprake van verzet tegen argumenta-
tieleer. Alleen wordt dit in de adviestrajecten van de CVEN en de VOG-N opgevat als 
onderdeel van taalvaardigheidsonderwijs en niet als apart domein en ziet men in de 
richtlijnen van het ministerie geen reden dat anders te benaderen (zie 5.5.2). 
De staatssecretaris is natuurlijk eindverantwoordelijke voor haar eigen brieven. 
Daarnaast is Henkens formeel eindverantwoordelijk als directeur en staat hij daarom 
soms ook op brieven namens Netelenbos. Maar in de praktijk worden ze door Offerein 
gemaakt zoals hij zelf zei: “Alle brieven namens minister Netelenbos in dit verband zijn 
feitelijk geschreven door mij. Een minister schrijft zo’n brief niet zelf, stel je voor. Die heeft 
daar de tijd niet voor. Maar een goede minister leest de te ondertekenen brieven en geeft 
zonodig van tevoren aanwijzingen wat hij of zij wil. En Netelenbos was echt zo iemand, dat 
kan ik je verzekeren. (…) Het klopt dat in brieven van Netelenbos stond dat door argumen-
tatie op te nemen in feite ook taalkunde was opgenomen. Ik weet namelijk niet beter dan 
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dat sommige argumentatietheoretici, zoals Braet en Van Eemeren en Grotendorst, in een 
faculteit Nederlands werkten en het daarom beschouwd kan worden als onderdeel van de 
taalkunde. Bovendien is volgens mij retorica, het redeneren met taal, traditioneel een 
onderdeel van de taalwetenschap. Maar dat argumentatie een deel van taalkunde is, is niet 
de reden waarom het departement dat erin wilde. We vonden argumentatie eigenstandig 
heel belangrijk en hebben dat daarom zelf vanuit een politiek departementale invloed voor-
gesteld. Ik vond het ook erg logisch, een goede argumentatie opzetten is iets wat je in alle 
studies nodig hebt.” 
 
5.11.3 Reacties uit onderwijskringen 
Ook enkele betrokkenen in onderwijskringen reageren teleurgesteld op zowel de proce-
durele als op de inhoudelijke gang van zaken.  
 
Reactie van Ten Brinke 
De universitaire vakgroepen Nederlands en taalkundigen zijn, vooral via voormalig 
CVEN-voorzitter Braet, op de hoogte van het VOG-N advies en de departementale 
aanpassingen. Aanvankelijk heeft Braet nog de hoop dat de staatssecretaris op haar be-
sluit ten aanzien taalkunde terugkomt als ook leraren protesteren: “[…] ik zie taalkunde 
nog wel terugkomen. Netelenbos is op dat punt door haar ambtenaren gewoon ver-
keerd voorgelicht. Met uitsluitend academisch protest zal dat overigens niet lukken. 
Ook de leraren moeten aan de bel trekken. Alleen zien sommige leraren niet dat ze 
straks alleen nog maar werkstukken na moeten kijken.”133 
Maar leraren zijn niet op de hoogte van de gevolgde procedure omdat die zich achter 
de schermen heeft voltrokken. Hierover protesten verwachten van leraren is dan ook 
niet realistisch. En voor zover leraren op de hoogte kunnen zijn van de inhoud is dat 
alleen via het VOG-N advies. Bovendien kunnen de leraren op dat moment inderdaad 
nog geen weet hebben van de impact van de besluiten op hun lespraktijk. Daarnaast 
wordt de Tweede Fase vrij breed verwelkomd (Carpay, 2010) en is de invoering ervan 
bovendien dermate grootschalig en massief dat er in de beginperiode nauwelijks 
effectieve protesten op de werkvloer mogelijk zijn. En last but not least is het adagium 
van met name de staatssecretaris dat er snel geïmplementeerd moet worden en valt er 
met haar in dat opzicht volgens velen nauwelijks te overleggen (Commissie Parlemen-
tair Onderzoek Onderwijsvernieuwingen, 2008). 
Dit beeld wordt bevestigd door Ten Brinke: “Netelenbos was een vrouw die wilde 
scoren en in die zin een krachtige figuur. Ik weet zeker dat Clan [Visser ’t Hooft] krachtig 
heeft aangedrongen op een langduriger experiment voor het studiehuis. Maar Netelenbos 
drukte door en begon vrijwel meteen. Maar inhoudelijke verdieping moest je van die minister 
niet vragen. Er worden, bij onderwijs, nooit vaklui gevraagd.” Ten Brinke probeert deson-
danks als oud-voorzitter van de VOG-N en oprichter en oud-voorzitter van de VON in 
oktober 1996 het VON-bestuur te mobiliseren tegen de zijns inziens incorrecte pro-
cedure en verkeerde inhoudelijke beslissingen voor het schoolvak Nederlands. Hij 
verzoekt het bestuur formeel te reageren op de plannen van de staatssecretaris om 
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taalkunde te schrappen en argumentatieleer als domein toe te voegen, te meer omdat 
beide VON-leden Goosen en Ten Brinke in de VOG-N dit niet hebben voorgesteld. Hij 
vindt het invoeren van argumentatieleer “eigenlijk nog slechter dan het schrappen van 
taalkunde. Het is b.v. volkomen contraproductief t.a.v. de voorbereiding op WO en 
HBO, want bij de scripties aldaar gaat het zelden [cursivering Ten Brinke; MvdA] om 
betogen (betogende scripties zijn meestal gewoon slecht) maar om beschrijven 
(leidend tot uiteenzettingen). Het plan van Netelenbos zet de a.s. studenten dus vol-
komen op het verkeerde been. Mijn punt is: dit kun je je als leraarsvereniging toch niet 
laten aandoen! Temeer daar de twee clubs waar je Hans Goosen in had (en in de 
tweede het VON-lid Steven [Ten Brinke; MvdA]), deze onzin niet hebben gedebi-
teerd!”134 
Ondanks dit uitdrukkelijke verzoek onderneemt het VON-bestuur geen actie in de 
richting van de staatssecretaris, niet voor taalkunde en niet tegen argumentatieleer. 
Toenmalig voorzitter Kroon zei hierover: “Natuurlijk gingen we niet protesteren tegen het 
besluit dat taalkunde niet doorging. We waren immers tegen geweest en dat bleef zo. (…) 
Het domein argumentatie was echter later door het departement ingebracht, daar hadden 
we dus niet over geadviseerd. Tijdens bestuursvergaderingen in oktober en november werd 
afgesproken dat enkele bestuursleden zich over deze kwestie zouden buigen, maar uit-
eindelijk lijkt dat niet gebeurd te zijn. Ik moet constateren dat er vanaf het allereerste begin 
hiaten in de afhandeling zijn geweest. Ik denk dat we met taalkunde als (historisch) 
speerpunt in onze advisering hier niet alert genoeg op zijn geweest.” 
 
Lessenreeks van Hulshof en Hendrix  
In het boek Kennis over taal en taalverschijnselen; Omgaan met taalkundige onderwerpen 
in de klas (Hulshof & Hendrix, 1996) beschrijven de auteurs een lessenreeks uitgaande 
van het experiment taalkunde zoals de CVEN dat voorstelde. Zij willen daarvoor 
ondersteunend materiaal bieden omdat het ontbreken van een hanteerbare didactiek 
van systematisch geordend materiaal en toetsen de discussie over het belang van taal-
kundeonderwijs volgens hen belemmert. Het ei van Columbus is volgens de auteurs de 
combinatie van onderwijs in taalvaardigheid met een taalkundige inhoud, bijvoorbeeld 
leesvaardigheid met teksten over taalkunde. Hendrix beschreef die visie in retrospectief 
als volgt: “Het thematische gedeelte was wat ons betreft een taalkundig onderwerp. Want 
teksten gaan over van alles en nog wat, maar ons vak blijft steeds buiten beschouwing.” 
Hulshof stelde dat de keus tussen het aanbieden van taalkunde als autonoom onder-
deel of bij taalvaardigheid, voor hen ook een pragmatische keuze was al naar gelang de 
inschatting van kansen op invoering van het vakonderdeel: “In ons onderwijs werkten we 
allebei vanuit die koppeling. De preadviseurs bij de CVEN waren echter sterk voor taalkunde 
als doel op zich en wij hebben dat toen in het CVEN-advies overgenomen. In 1996, nog voor 
de beslissing van Netelenbos, maakten we ons weer sterk voor die koppeling van taal-
vaardigheid aan taalkunde en hebben we Kennis over taal en taalverschijnselen gepubliceerd. 
Daarin staan bijvoorbeeld leesteksten waar je taalkundig op in kunt gaan en schrijfopdrach-
ten met een taalkundige inhoud die gekoppeld kunnen worden aan leesteksten. We gingen 
                                                 
134 Brief van Ten Brinke aan VON-voorzitter Kroon, 1 oktober 1996. 
De Vakontwikkelgroep Nederlands en de Tweede Fase (1995-1998)  153 
 
weer terug naar die koppeling uit strategische overwegingen. We wisten namelijk dat de 
VOG-N een andere invulling gaf aan taalkunde: als handelingsdoel voor vwo èn havo en 
helemaal gekoppeld aan taalvaardigheid. De leerlingen moesten in dat advies een leesverslag 
of een werkstuk over een taalkundig onderwerp maken. Wij vonden het prima als dat idee 
zou worden aangenomen door het ministerie. Als we het maar binnenkregen, als de deur 
maar op een kier kwam! Want die deur was nu nog dicht. En als een vakonderdeel niet in 
een examen is vastgelegd, gaan docenten dat niet aanbieden. Vanuit die gedachte maakten 
wij ons toen weer sterk voor de koppeling.”  
Volgens de auteurs maken het door elkaar gebruiken van de termen ‘grammatica’, 
‘taalbeschouwing’ en ‘taalkunde’ de discussie over invoering van taalkunde verwarrend 
(zie ook Jaspaert & Kroon, 1998). Ze ordenen daarom het begrip ‘taalbeschouwing’ 
langs de toenemende band met de discipline taalkunde. Ze hanteren daarbij de 
‘grammatica’ voor rede- en taalkundige ontleding; ‘taalbeschouwing’ voor strategische 
reflectie op taalgebruik, als onderdeel van taalvaardigheidsonderwijs en ‘taalkunde’ 
voor kennis van het taalsysteem en het gebruik van dat systeem: taalkunde autonoom 
(Hulshof & Hendrix, 1996:24-25).135 Volgens Hulshof zag staatssecretaris Netelenbos 
taalkunde vooral als ontleden: “En daar zag zij niet zo het belang van. Dat beeld hadden 
overigens heel veel mensen. Er heeft rond de VOG-N ’95/’96 een artikel in de Volkskrant 
gestaan waar boven stond: ‘Ontleden komt weer in het examen’.” 
 
Reacties van Hendrix 
In augustus 1996 stuurt Hendrix (Cito-medewerker en eerder secretaris van de CVEN) 
een brief aan Netelenbos waarop een antwoord uitblijft. Hij laakt daarin de gevolgde 
procedure en is bezorgd dat de taalvaardigheden zo worden overgewaardeerd dat de 
vakinhoud en de culturele component in het schoolvak naar de achtergrond ver-
dwijnen. Hij pleit daarom voor behoud van taalkunde en voegt ter illustratie het boek 
Kennis over taal en taalverschijnselen toe (Hulshof & Hendrix, 1996). Zijn argument: 
“Leerlingen moeten goed kunnen lezen, schrijven, luisteren en spreken. De voorstellen 
daarvoor lijken mij reëel, maar wij hebben als volwassenen ook een taak om zinvolle 
inhouden aan te dragen waarover zij het willen en kunnen hebben.”136  
In februari 1998 schrijft Hendrix opnieuw een brief aan staatssecretaris Netelenbos 
en gaat hij in op haar reactie aan de taalkundigen (zie 5.11.2) waarin zij schrijft dat 
argumentatieleer een onderdeel van taalkunde zou zijn: “Argumentatieleer is geen 
taalkunde, ook geen onderdeel van taalkunde en het getuigt van onkunde zoiets te 
beweren.”137 Hij roept de staatssecretaris op “de gemiste kans voor leerlingen om 
                                                 
135 Hulshof en Hendrix beschrijven ook hoe in het didactisch handboek Nederlands in de basisvorming (Bonset 
e.a., 1992) voor het domein ‘Kennis over taal en taalverschijnselen’ onderscheid gemaakt wordt tussen 
onderwijs in taalbeschouwing en onderwijs in taalvariatie. Het eerste is onderwijs in het beschouwen van 
taalgebruik, van jezelf of van anderen, ter verbetering van de taalvaardigheid. Deze reflectie wordt verder 
consequent uitgewerkt bij lezen, schrijven, spreken en luisteren en zou onderwijs in de zinsontleding 
moeten vervangen. Onderwijs in taalvariatie moet leerlingen vertrouwd maken met het bestaan van dia-
lecten, groepstalen en standaardtalen en gaat volgens Bonset e.a. ook om taalbeschouwing, alleen nu niet 
als middel ter verbetering van de taalvaardigheid, maar als taalculturele vorming. 
136 Brief van Hendrix aan staatssecretaris Netelenbos, 20 augustus 1996. 
137 Brief van Hendrix aan staatssecretaris Netelenbos, 13 februari 1998. 
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taalkundige kennis op te doen te herstellen” en stuurt haar als bijlagen zijn dissertatie 
(Hendrix, 1997) en nogmaals de taalkundedidactiek van Hulshof en Hendrix (1996). In 
zijn promotieonderzoek haakt Hendrix aan bij het CVEN-advies en ontwikkelt hij ten 
behoeve van het door de CVEN al voorgestelde “onderwijsexperiment taalkunde” een 
basiscursus taalkunde en twee themacursussen over taalverwerving en taalvariatie die 
op 25 scholen in 5 vwo worden uitgevoerd. De kern van zijn onderzoek betreft de 
operationalisering in onderwijs en toetsing van het CVEN-concept ‘taalkundige vermo-
gens’. Op basis van zijn onderzoek stelt Hendrix onder meer vast dat leraren positief 
zijn over de gepresenteerde leerstof en concludeert hij dat taalkunde “een regulier 
onderdeel [zou] moeten worden van het schoolvak Nederlands” (Hendrix, 1997:118). 
Terugblikkend op zijn proefschrift zei Hendriks: “Mijn proefschrift heeft verschillende 
kanten, maar het is wel een poging om docenten instrumenten in hun handen te geven er 
iets mee te doen. Ik doe iets vóór. Ik wilde cursussen maken en kijken of leerlingen daar mee 
uit de voeten kunnen. Een proefschrift of een boek; je hebt niet veel andere mogelijkheden 
om te laten zien dat het kan.” 
Deze keer reageert Netelenbos (contactpersoon Offerein, ondertekend door 
Netelenbos) wel op Hendrix’ brief. Ze schrijft dat hij weliswaar aantoont dat er vol-
doende materiaal is, maar dat daarin niet alleen het probleem lag. Ze refereert aan haar 
eerdere antwoord aan de taalkundigen en schrijft opnieuw dat de procedure tot het 
schrappen van taalkunde moest leiden omdat er onvoldoende ruimte en draagvlak voor 
was: “Ik kan slechts constateren dat er voor taalkunde in het programma geen draag-
vlak bleek te bestaan. Tenslotte blijft het probleem dat u ook terecht naar voren brengt, 
dat van overladenheid: invoeren van iets nieuws gaat altijd ten koste van iets anders. 
Het maken van zo’n keuze is moeilijk en gelukt alleen als van het nieuwe voldoende 
wervingskracht uitgaat. Dáár kunt u een rol in spelen. (…) De door u gewraakte plaat-
sing van argumentatieleer is in die brief daarbij een nader nuancering, en niet een 
zelfstandig argument. Ik ben voor de vaststelling van een examenprogramma voor een 
groot deel afhankelijk van de adviezen van (externe) deskundigen. Medewerkers van 
het Cito (waar u werkzaam bent) zijn daar vaak bij betrokken.” De staatssecretaris 
refereert hier waarschijnlijk aan Kreeft, lid van de CC namens het Cito en tevens 
neerlandicus die samen met Visser ’t Hooft en Bonset had voorgesteld taalkunde uit de 
voorstellen van de VOG-N te schrappen (zie ook 5.6 en 5.7). Hendrix zei in dat 
verband: “De CC moest de programma’s die in de VOG’s gemaakt waren op elkaar 
afstemmen. Daar is taalkunde gesneuveld. Daar zat Bonset in van de SLO in en mijn baas 
Henk Kreeft van het Cito. Hij was afdelingshoofd van examens en zat meer aan de kant van 
de taalvaardigheid. Hij had niet echt iets met taalkunde op. Hij vond overleg met mij niet 
nodig, maar kende mijn opvatting, want ik was net gepromoveerd vanuit het Cito.” Hendrix 
werd niet overtuigd door Netelenbos die volgens hem een “flutargument” voor het 
schrappen van taalkunde gaf: “argumentatie is natuurlijk geen taalkunde. Ze wist hele-
maal niet waar het over ging. Of misschien geloofde ze dat werkelijk of had ze niet door dat 
de VOG-N en de CVEN heel iets anders hadden geadviseerd. Maar ze heeft er ook niet meer 
naar gevraagd. Als ze tegen Braet of Ten Brinke had gezegd: we vervangen taalkunde door 
argumentatieleer, dan hebben we toch een onderdeel taalkunde in het programma, dan 
hadden die hard gelachen.” 
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Reactie van Braet-Dijksma-Netelenbos 
Bij de opening van een studiedag Nederlands over argumentatieleer op 13 maart 1998, 
herhaalt Braet zijn eerdere kritiek op de “beruchte brief” van staatssecretaris 
Netelenbos aan de Vaste Kamercommissie voor Onderwijs van juni 1996 waarin zij de 
ingrepen in de voorstellen van de VOG-N aankondigt. In zijn terugblik op wat hij 
“chaotisch en ondemocratisch beleid” noemt, verhaalt hij hoe hij later dat jaar door 
Dijksma, woordvoerder onderwijs van de PvdA, wordt uitgenodigd om als argumenta-
tiespecialist te komen praten over het verzet tegen de plannen voor dat onderdeel in 
het schoolvak Nederlands. Hij vraagt haar bij die gelegenheid waarom zij zich in de 
vergadering van de Kamercommissie met de staatssecretaris (zie 5.8) als enige over 
argumentatieleer had uitgesproken en Netelenbos was bijgevallen: “Zij kwam niet veel 
verder dan dat je er leerlingen kritisch mee kunt maken.” (Braet, 1998:329) Braet hoort 
naar zijn zeggen daarna niets meer van haar. 
Blijkens een noot bij het artikel op pagina 333 legt de redactie van Levende Talen de 
tekst van Braet voor aan staatssecretaris Netelenbos met het verzoek te reageren. 
Echter: “Haar woordvoerder deelde mee dat Mw. Netelenbos niet bereid is in Levende 
Talen te reageren, aangezien zij van mening is dat de discussie democratisch gevoerd 
en afgesloten is in de Tweede Kamer.” Tweede Kamerlid Dijksma reageert wel op de 
tekst van Braet (Dijksma, 1998). Ze geeft aan dat Braet “vooral moeite had met de 
theoretische manier waarop de eindtermen [argumentatieleer; MvdA] voor de havo 
waren geformuleerd.” Ze heeft hem daarom verzocht aanknopingspunten te bieden 
voor een minder theoretische formulering van die eindtermen maar daarop geen 
reactie ontvangen. Omdat ze ook niet alle detailstukken onder ogen krijgt, is ze ervan 
uitgegaan dat de kwestie was opgelost. Ze vindt overigens dat de Tweede Kamer zich 
niet moet “verliezen in discussies op het niveau van precieze formuleringen van 
eindtermen” en ze stelt ook vast “dat politici zich op dat specifieke niveau niet vanzelf-
sprekend voldoende deskundigheid kunnen aanmatigen. Als daar niettemin zaken 
dreigen mis te gaan, kunnen we daar nog altijd via schriftelijke vragen aandacht voor 
vragen.” (Dijksma, 1998:334) Nu ze begrijpt dat de kwestie niet is opgelost, heeft ze 
daarom alsnog enige vragen aan staatssecretaris Netelenbos gesteld die in Levende 
Talen integraal worden afgedrukt. Deze luiden als volgt (Dijksma, 1998:334): 
1 “Hoe beoordeelt U de bezwaren van de argumentatietheoreticus Braet138 tegen 
de precieze formulering van de eindtermen argumentatieve vaardigheden voor 
het vak Nederlands voor de vernieuwde bovenbouw van vwo en vooral havo? 
2 Hoe breed worden deze bezwaren gedragen? 
3 Acht U het in principe mogelijk dat zowel op havo als vwo leerlingen gedegen 
worden getraind op het doorzien en kritisch beoordelen van argumentaties, 
zonder dat dit onderdeel theoretisch overladen wordt? 
4 Zou het in dit stadium nog mogelijk zijn, de invoering van de betreffende eind-
termen zodanig aan te passen dat dit vooral voor het havo de genoemde 
bezwaren enigszins ondervangt? 
                                                 
138 Hier verwijst Dijksma in een noot naar de “Inleiding van de heer Braet op zesde studiedag Nederlands in 
Groningen op 13 maart 1998”. 
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5 Zo ja, welk matregelen staan u dan voor ogen?” 
Ook de antwoorden van de staatssecretaris staan integraal in Levende Talen (Dijksma, 
1998:334):139 
1 “Zoals uit de inleiding van de heer Braet zelf al blijkt, bestaan er, zoals in elk 
vakgebied, verschillende opvattingen. De bezwaren worden dus niet algemeen 
gedragen. 
2 Zie het antwoord op vraag 1. 
3 Dat acht ik inderdaad mogelijk, op basis van de geformuleerde eindtermen. Die 
acht ik zeker niet in theoretisch opzicht overladen, eerder in dit opzicht 
bescheiden. De heer Braet zou echter aan argumentatie m.n. in het havo minder 
aandacht willen geven. Dat is geen oordeel over de precieze formulering over de 
eindtermen, maar over het relatieve belang van het vakonderdeel. Ik acht het 
goed kunnen argumenteren een noodzakelijke vaardigheid voor studeren in het 
ho: ook in het hbo. Wat betreft omvang en diepgang van het vakonderdeel en 
dus het aantal termen en begrippen moet er ook in het havo aandacht aan 
worden geschonken. Het is mij bekend dat dit standpunt niet door alle betrok-
ken neerlandici wordt gedeeld. 
4 Dit is niet mogelijk, m.n. in verband met leermiddelenproductie. Ik acht het 
inhoudelijk ook niet nodig. 
5 Zie het antwoord op vraag 4.” 
De korte reactie van de staatssecretaris maakt duidelijk dat zij niet op de door Dijksma 
opnieuw geopende discussie wenst in te gaan en daarmee is de kous af. 
 
5.12 Besluit 
De universitaire vakgroepen Nederlands en betrokkenen in het onderwijsveld benadruk-
ken dat er iets geks is gebeurd in de besluitvorming bij taalkunde en dat de inhoudelijke 
en culturele component van het schoolvak onder meer daardoor is ondergraven.  
Voor de VOG-N is het daarbij zuur dat de strategie om taalkunde niet zwaar in te 
zetten om invoering acceptabel te maken, door sommige partijen (zoals de VON en het 
ministerie) kennelijk juist als argument tégen de invoering ervan is gebruikt. Of zoals 
Hulshof het verwoordde: “Het ging om een keus vóór argumentatie en vervolgens moest er 
dan wat af. Taalkunde was dan een makkelijke prooi omdat het een klein onderdeel was. 
Wat Hendrix en ik daar altijd extra vervelend aan hebben gevonden was dat ons toen werd 
verweten dat het een te klein onderdeeltje was om je sterk voor te maken. Maar groter 
mochten we het niet maken. Want dan was het helemaal onhaalbaar. Dus dat was een 
beetje een paradoxale situatie. Nu was het er als klein onderdeel makkelijk uit te halen 
omdat het toch niet veel voorstelde werd gezegd. Dat stond met zoveel woorden in de brief 
van Netelenbos.” 
                                                 
139 Antwoorden op de schriftelijke vragen van het lid van de Tweede Kamer der Staten-Generaal Dijksma aan 
de staatsecretaris van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen (ingezonden d.d. 8 mei 1998, kenmerk 
2979811560), 3 juni 1998. 
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Daarnaast bestaat bij veel betrokken actoren het vermoeden dat taalkunde 
“binnenskamers” op het ministerie is geofferd voor argumentatieleer. Zo zei Witte: 
“Offerein was heel erg gecharmeerd van het onderdeel argumentatie. Dat zat bij filosofie en 
filosofie was niet algemeen verplicht. Volgens mij heeft Offerein daarom voorgesteld om 
argumentatie bij Nederlands onder te brengen. De Coördinatiecommissie heeft negatief 
geadviseerd over taalkunde en Offerein ondersteunde dat. Netelenbos kennende heeft ze 
waarschijnlijk ook zelf haar stempel gedrukt op deze twee keuzes en de knoop doorgehakt.” 
Ook Hulshof zag de besluitvorming als een ambtelijk ruilproces achter de schermen: 
“Er zijn knopen doorgehakt en dat zal ongetwijfeld Offerein gedaan hebben. Hij was sterk 
gericht op die filosofische kant en erg geporteerd voor het onderdeel argumentatieleer bij 
Nederlands. Dat hele blok van argumentatie dat in 1996 in het schoolvak Nederlands was 
gezet, kwam in z’n geheel van het vak filosofie. Dat heeft ons voor taalkunde uiteindelijk de 
das om gedaan! Toen kon gezegd worden dat het programma te overladen was.” 
Van uitruilen was volgens Offerein echter geen sprake. Wel was het volgens hem 
inderdaad zo dat het domein argumentatieve vaardigheden louter en alleen op depar-
tementaal niveau werd voorgesteld. Ook zag hij dit als onderdeel van taalkunde. Maar 
dat was volgens hem niet de reden om het op te nemen: “Departement en stuurgroep 
waren tegen taalkunde en het departement was voor argumentatie. Argumentatie is een 
deel van taalkunde. Maar dat is niet de reden waarom wij dat onderdeel erin wilden. Wij 
wilden niet argumentatie erin om tegemoet te komen aan een taalkundewens. Wij vonden 
argumentatie eigenstandig heel belangrijk en hebben dat vanuit een politiek departementale 
invloed voorgesteld: Ik en Netelenbos en Dijksma (woordvoerder PvdA) waren daar voor en 
in de kamer hebben Netelenbos en Dijksma een pleidooi gehouden voor argumentatie.” Met 
deze uitspraak bevestigt hij de grond voor het protest tegen de procedure dat de 
beslissing om argumentatie op te nemen als domein uitsluitend op het departement is 
genomen. Bovendien zegt hij daarmee met zoveel woorden dat het schrappen van 
taalkunde inhoudelijk vooral terug te voeren is op afwijzing van dat vakonderdeel 
binnen de stuurgroep en het departement. 
 
De VOG-N adviseert een domein taalkunde voor havo en vwo als handelingsdeel voor 
het schoolexamen vanuit de door de Stuurgroep bepaalde uitgangspunten (zoals 
aansluiting bij het CVEN-advies en bij de basisvorming) en vanuit diverse eigen 
legitimeringen en kiest conform de basisvorming voor de benaming ‘kennis over taal 
en taalverschijnselen’. De VOG-N onderschrijft de beoogde versterking van onderwijs 
in taalvaardigheden, maar vindt dat er in het schoolvak daarnaast ruimte moet zijn voor 
taalculturele en literaire verdieping bij leerlingen.  
De CC, de Stuurgroep en het ministerie bieden die ruimte echter niet in het 
institutionele besluitvormingsproces dat zich grotendeel buiten de VOG-N voltrekt. De 
argumenten voor taalkunde worden niet gehonoreerd. Enerzijds worden deze ver-
worpen vanuit eerdere ingenomen stellingen bij het CVEN-traject van personen in 
sleutelposities in het debat. Anderzijds gaat het nu niet alleen om advisering, maar ook 
om besluitvorming en komen er daarmee ook nieuwe spelers in het veld met heel 
andere argumenten, zoals dat er geen ruimte is voor kennisonderdelen, of dat taalkun-
de onderdeel van argumentatieleer zou zijn of dat het om een te klein onderdeel gaat.  
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Bij de VOG-N en de grootste vakvereniging VLLT is er vooral zorg over overbe-
lasting bij leraren Nederlands. Dat leidt tot een preambule in het advies van de VOG-N. 
Dit wordt door de CC aangegrepen om taalkunde af te wijzen. Uiteindelijk neemt de 
staatssecretaris in juni 1996 het besluit om het door de VOG-N geadviseerde onderdeel 
taalkunde voor havo en vwo te schrappen, met als belangrijkste argumenten de 
spilfunctie van het schoolvak Nederlands bij de beoogde nadruk op vaardigheden en 
het voorkomen van overladenheid, vooral qua studielast voor leerlingen. 
Omdat de VOG-N adviseert taalkunde op te nemen in het schoolexamen Neder-
lands (en de CVEN dat eerder ook al deed), zijn diverse partijen hoopvol gestemd over 
de invoering ervan. Door het onverwachte, ondoorzichtige en lange tijd niet openbare 
besluit van de staatssecretaris om taalkunde te schrappen wordt vooral in kringen van 
de neerlandistiek, onder aanvoering van oud-voorzitter van de CVEN Braet, stevig 
geprotesteerd tegen de besluiten en de besluitvorming omdat men mede daardoor 
uitholling van het schoolvak vreest. De neerlandistiek heeft geen rol gespeeld in de 
advisering en probeert daarmee alsnog achteraf het tij te keren. Dat blijkt echter ijdele 
hoop. De staatssecretaris acht de procedure “in rede afgerond” en weerlegt argumen-
ten op haar manier, de neerlandistiek heeft niet de positie daar verandering in aan te 
brengen. Vanuit onderwijskringen protesteren Hulshof en Hendrix; zij vinden echter 
evenmin gehoor bij de staatssecretaris. VOG-N voorzitter Ten Brinke wil dat het VON-
bestuur namens de leraren protesteert bij Netelenbos, maar dat bestuur gaat niet in op 










“Het nieuwe leren en de didactische vernieuwingen die het nieuwe leren de afgelopen 
decennia inluidden, lijken in de praktijk met zich me te brengen dat het gewicht dat 
aan kennis wordt gegeven binnen het onderwijs afneemt. Het lijkt in toenemende 
mate belangrijker te worden dat je kunt leren, dan wat je leert.” 
(Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieuwingen, 2008:108) 
 
Na de invoering van de Tweede Fase in 1998 volgt in deze reconstructie een langer 
tijdvak dan de periodes rondom de CVEN en de VOG-N. Bovendien heeft deze periode 
een totaal ander karakter. Er is in deze jaren namelijk helemaal geen sprake van een 
commissie die in opdracht van het ministerie adviseert over examenprogramma’s. Er 
ontbreekt daardoor een geïnstitutionaliseerde vakspecifieke discussie over het school-
vak Nederlands. Ook binnen de vakverenigingen VON en VDN, en hun vakbladen Moer 
en Spiegel, is de discussie verstomd. De kaarten lijken geschud: er is immers een 
besluit genomen over het examenprogramma en de Tweede Fase is in werking gesteld.  
Dat deze periode hier toch word beschreven, is vanwege de nieuwe initiatieven die 
in deze jaren worden genomen ten aanzien van de invoering van taalkunde in het 
examen havo/vwo. Vrijwel meteen na de invoering van de Tweede Fase ontstaan breed 
gedragen maatschappelijke en onderwijsprotesten tegen de nieuwe programma’s die 
onuitvoerbaar worden geacht (Hemmer, 2007; Tweede Fase Adviespunt, 2005). In het 
kielzog van deze protesten ontstaan ook vakspecifieke initiatieven en wordt duidelijk 
dat de eerdere discussie over taalkunde blijft knagen. 
 
Hierna volgt in paragraaf 6.1 allereerst een beschrijving van de maatschappelijke 
context van deze periode. Daarna worden in paragraaf 6.2 nieuwe initiatieven met 
betrekking tot taalkunde besproken die in de jaren 1998-2003 worden ondernomen. 
Vervolgens komen in paragraaf 6.3 de initiatieven aan de orde die in de jaren 2003-2007 
vanuit het departement en (vooral) vanuit de wetenschap op gang komen na de aan-
gekondigde ‘vernieuwde tweede fase’ in 2007. In paragraaf 6.4 volgt een bespreking van 
de positie van taalkunde in het rapport Doorlopende Leerlijnen (2008). Paragraaf 6.5 
geeft een terugblik op de positie van taalkunde in de vernieuwde tweede fase.  
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6.1 Context 
6.1.1 Maatschappelijke protesten tegen de Tweede Fase  
Staatssecretaris Wallage (1991) stelde in zijn profielnota’s vooral de tekortschietende 
inhoudelijke aansluiting tussen vo en hoger onderwijs centraal. Maar de Stuurgroep 
heeft in de ontwikkeling van de Tweede Fase steeds meer nadruk gelegd op vaardig-
heden en het ‘studiehuis’ als didactisch concept voorgesteld, met aspecten als actief en 
zelfstandig leren en meer verantwoordelijkheid van leerlingen voor het eigen leerpro-
ces. Vervolgens wordt dit studiehuis in 1996 door het Procesmanagement Voortgezet 
Onderwijs (PMVO), de opvolger van de Stuurgroep, als richtinggevende benadering 
geïntroduceerd voor het gehele voortgezet onderwijs (Commissie Parlementair Onder-
zoek Onderwijsvernieuwingen, 2008:57).  
Volgens Visser ’t Hooft, voorzitter van het PMVO, is die didactiek noodzakelijk 
omdat je een andere werkwijze moet inschakelen om vaardigheden aan te leren: “Dat 
wil zeggen veel meer variatie aan werkvormen, veel meer werkstukken maken en veel 
meer aandacht hebben voor dat soort vaardigheden. Dat betekent dat je dan ‘ingrijpt’ 
in de didactiek. Ingrijpen is misschien wat sterk uitgedrukt, maar we hebben in ieder 
geval adviezen gegeven over hoe beter met verschillende leerlingen kon worden 
omgegaan om de vaardigheden aan te kweken.” (Commissie Parlementair Onderzoek 
Onderwijsvernieuwingen, 2008:57-58) Het PMVO wordt medeproducent van uitzendin-
gen in de media over het studiehuis en brengt een brochure uit met aankondigingen als 
“het rooster verdwijnt” en “nooit meer blijven zitten” (Commissie Parlementair Onder-
zoek Onderwijsvernieuwingen, 2008:58). Ook Netelenbos spreekt zich uit voor het 
studiehuis en zegt in een radio-interview uit 1998: “Waar het om gaat, is het toetsen 
van bepaalde vaardigheden die zeg maar de kern zijn van het studiehuis, dat kun je 
sturen door middel van het examen en dat gaan wij ook doen.” (Commissie Parlemen-
tair Onderzoek Onderwijsvernieuwingen, 2008:58) 
Het onderwijsveld heeft in eerste instantie de nieuwe examenprogramma’s en het 
studiehuis welwillend afgewacht. Maar van het aanvankelijke enthousiasme is snel 
weinig meer over (Carpay, 2010). Er komen krachtige protesten van leraren, leerlingen 
en ouders. Hun kritiek richt zich vooral tegen de gevoelde verslechterde onderwijskwali-
teit door de invoering van het studiehuis, met veel minder kennisoverdracht door 
leraren en een grote nadruk op het (zelfstandig) ontwikkelen van vaardigheden door 
leerlingen. Ook, en daardoor, blijkt de studiebelasting te hoog. 
In het definitieve invoeringsjaar van de Tweede Fase (1999) nemen de klachten over 
de overladen examenprogramma’s toe. Leerlingen klagen over te veel studiedruk en 
leraren melden een forst toegenomen werkdruk en in bepaalde gevallen een moeilijk 
uitvoerbaar programma en schoolleiders bekritiseren de organisatielast (Tweede Fase 
Adviespunt, 2005). Veel leraren zijn boos over de invoering van stilte-uren en keuze-
werktijden, waardoor ze veel te weinig contacturen overhouden om de omvangrijke 
examenprogramma’s uit te voeren. Bovendien klagen ze over het feit dat ze geredu-
ceerd worden tot ordehandhavers en uitvoerders van plannen die elders zijn bedacht 
(Carpay, 2010:15). Op 6 december 1999 vindt er een leerlingenstaking plaats, waarna 
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staatssecretaris Adelmund140 direct verlichtende maatregelen aankondigt. De proble-
men worden daardoor echter niet voldoende opgelost maar leiden integendeel tot 
nieuwe protesten. De staatssecretaris belooft daarom in januari 2000 om op een aantal 
maatregelen terug te komen. Vervolgens vraagt het Tweede Fase Adviespunt, dat in 
2000 de taken van het PMVO heeft overgenomen, echter opnieuw om ingrijpen op 
grond van de in haar voortgangsrapportage van 2001 genoemde problemen (geciteerd 
in Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieuwingen, 2008:60): 
– “een hoge studielast voor de leerlingen door de vele vakken en het grote aantal 
praktische opdrachten en werkstukken; 
– een grote werkdruk voor docenten door meer klassen en een toegenomen admi-
nistratie en bovendien vinden docenten dat zij per vak te weinig lesuren hebben 
om uitleg te geven; 
– problemen in de schoolorganisatie doordat docenten veel meer moeten samen-
werken en overleggen en doordat er te weinig fysieke ruimte is; 
– problemen met de didactische aanpak omdat docenten de ruimte voor zelf-
standigheid van leerlingen beperken (o.a. door studiewijzers die als een keurslijf 
werken).” 
 
6.1.2 Aanloop naar de Vernieuwde Tweede Fase 
Nadat ook de onderwijsinspectie in 2002 rapporteert dat er centraal ingegrepen moet 
worden, onder meer vanwege de discrepantie tussen de zwaarte van enkele examen-
programma’s en de beschikbare tijd van leerlingen, resulteren alle protesten onder 
leiding van staatssecretaris Adelmund in de nota Continuïteit en vernieuwing in de 
tweede fase havo/vwo (Ministerie van OCW, 2002). Daarin worden op hoofdlijnen maat-
regelen geschetst die meer ruimte moeten bieden voor de verdere vernieuwing en voor 
de uitgangspunten van autonomie en de professionaliteit van leraren. 
De maatschappelijke protesten betreffen voor Nederlands vooral de verplichtingen 
bij het leesdossier waarvoor erg veel geschreven dient te worden. Het Landelijk Aktie 
Komitee Scholieren (LAKS) bezoekt achttien scholen en stelt aan honderd leerlingen 
per school onder meer de vraag: “Zijn er vakken waaraan je zoveel moet doen dat je er 
te weinig tijd voor hebt? Zo ja, welke vakken zijn dit? Gemiddeld rapporteert 23,1% van 
alle leerlingen te weinig tijd voor Nederlands, zowel op havo als op vwo. Nederlands is 
hiermee het meest genoemde vak, nog boven wiskunde A 1,2 (21%), economie 
(21,8%) en CKV1 (18,1%).” (Bonset, 2003:17-18) Voor dit schoolvak verdwijnt daarom 
de verplichting van het leesdossier, maar het aantal te lezen werken blijft gehandhaafd. 
Als reactie op de aanhoudende protesten stelt minister Van der Hoeven141 in haar 
nota Ruimte laten en keuzes bieden (Ministerie van OCW, 2003), scholen meer vrijheid 
in het schoolexamen in het vooruitzicht vanaf 2007. Deze ‘vernieuwde tweede fase’ 
voorkomt niet dat protesten tegen de invoering van de onderwijsvernieuwingen en de 
gevolgen van ‘het nieuwe leren’ steeds meer aanzwellen en in het maatschappelijke en 
politieke debat steeds feller worden verwoord en breed worden uitgemeten in de pers. 
                                                 
140 K. Adelmund (PvdA), staatssecretaris van Onderwijs (1998-2002). 
141 M. van der Hoeven (CDA), minister van Onderwijs (2002-2007). 
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Dat gebeurt onder meer door, en in reactie op, Beter Onderwijs Nederland (BON), een 
vereniging die in 2006 is opgericht en die de gedegen vakinhoudelijke en algemene 
vorming benadrukt en actief appelleert aan onlustgevoelens over verloedering van het 
onderwijs met “onverantwoord geëxperimenteer met een hele generatie leerlingen en 
studenten”.142 
 
6.1.3 Adviezen van de commissie Dijsselbloem en de Onderwijsraad 
Als gevolg van de maatschappelijke en politieke onrust, wordt in 2007 de Parlementaire 
Onderzoekscommissie Onderwijsvernieuwingen ingesteld die onder leiding van 
J. Dijsselbloem143 een parlementaire enquête uitvoert over de vernieuwingen die sinds 
begin jaren negentig in het onderwijs zijn doorgevoerd. De aanleiding voor deze 
enquête wordt door de commissie Dijsselbloem als volgt treffend beschreven: “‘Wij 
willen leren, geef ons de kans!’ Deze leuze weerklonk toen scholieren en studenten de 
noodklok luidden over het nieuwe leren. Hun kritiek op het nieuwe leren en de dis-
cussie over onderwijstijd leidden ertoe dat tijdens het mondelinge vragenuur van 30 
januari 2007 een voorstel werd gedaan om een parlementair onderzoek in te stellen 
naar onderwijsvernieuwingen.” (Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijsver-
nieuwingen, 2008:7) 
De commissie krijgt de opdracht van het parlement om terug te kijken naar de 
ingrijpende vernieuwingen in het vo vanaf begin jaren negentig, te komen tot een 
oordeel over de kwaliteit van het onderwijs en lessen te trekken voor de toekomst. De 
volgens eigen zeggen belangrijkste conclusie die de commissie trekt, liegt er niet om: 
“De overheid heeft haar kerntaak, het zeker stellen van de kwaliteit van het onderwijs, 
de afgelopen jaren ernstig verwaarloosd.”(Commissie Parlementair Onderzoek Onder-
wijsvernieuwingen, 2008:87) De commissie verwijt de verantwoordelijke bewindslieden 
een tunnelvisie en stelt dat politiek en belangenorganisaties vernieuwingen hebben 
doorgedrukt, zonder te luisteren naar leraren, ouders en leerlingen. Bovendien conclu-
deert ze dat een wetenschappelijke onderbouwing van het ‘nieuwe leren’ grotendeels 
ontbreekt en de wijze van invoering hiervan te overhaast en risicovol is geweest. In 
relatie met de vermeende achteruitgang van het onderwijspeil concludeert ze dat de 
didactische vernieuwingen die het nieuwe leren de afgelopen decennia inluidden, in de 
praktijk met zich mee lijken te brengen dat het gewicht dat aan kennis wordt gegeven 
binnen het onderwijs afneemt (Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieu-
wingen, 2008:108). Volgens de Commissie moet de overheid voortaan gaan over het 
‘wat’ in het onderwijs, en het onderwijs zelf over het ‘hoe’ (Commissie Parlementair 
Onderzoek Onderwijsvernieuwingen, 2008:142-143). Het ministerie laat op 30 mei 
2008 weten de conclusies van de commissie te delen en de adviezen over te nemen.  
Daarnaast vraagt het ministerie in 2006 advies aan de Onderwijsraad die reageert 
met Versteviging van kennis in het onderwijs (Onderwijsraad, 2006). Dit rapport wordt op 
                                                 
142 Zie www.beteronderwijsnederland.nl. 
143 J. Dijsselbloem (PvdA), lid van de Tweede Kamer (2002-2012). De parlementaire Onderzoekscommissie 
Onderwijsvernieuwingen bestaat uit Tweede Kamerleden van bijna alle toenmalige partijen en wordt naar 
haar voorzitter vaak aangeduid als de Commissie Dijsselbloem (zie Commissie Parlementaire Onderzoek 
Onderwijsvernieuwingen, 2008). 
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basis van reacties uit het onderwijsveld en een aantal veldraadplegingen gevolgd door 
Versteviging van kennis in het onderwijs II (Onderwijsraad, 2007). De raad concludeert 
onder andere dat er voor alle sectoren niveauverlies dreigt voor de vakken Nederlands 
en wiskunde en dat er bij leerlingen in het vo ondermeer “kennistekorten” zijn op het 
gebied van “basisvaardigheden als woordenschat, grammatica en zinsbouw en om 
meer complexe vaardigheden als het onderscheiden van hoofd- en bijzaken, structu-
reren en redeneren” (Onderwijsraad, 2007:13). Bovendien stelt hij dat de introductie 
van gestructureerde kennisgebieden centraal moet staan in het onderwijs, los van alle 
vernieuwingen in het onderwijsproces, en dat zolang niet is bewezen dat een bepaalde 
methode en aanpak werkt, geen sprake kan zijn van integrale invoering: “Procesver-
beteringen zijn nodig, maar niemand zit te wachten op onderwaardering van de onder-
wijsinhoud.” (Onderwijsraad, 2007:13-14) 
 
6.1.4 Het vakspecifieke discours over het schoolvak Nederlands 
Omdat het ministerie de Tweede Fase vanaf de invoering in 1998 wil monitoren, heeft 
ze de SLO de opdracht gegeven de stand van zaken binnen de vakken te beschrijven in 
zogenoemde ‘vakdossiers’. Die informatie moet bijdragen aan een verantwoorde even-
tuele herziening van het examenprogramma van het bewuste vak. Van 2000 tot en met 
2003 brengt de SLO voor alle vakken dergelijke vakdossiers uit. Daarin wordt op basis 
van vaktijdschriften en gesprekken met leraren, didactici en examenmakers beschreven 
welke knelpunten en successen worden ervaren met de nieuwe examenprogramma’s. 
Het gaat daarbij slechts om zogenoemd ‘klein onderhoud’, dat staat tegenover ‘groot 
onderhoud’ waarin de inhoud van een vak zelf ter discussie staat.  
Voor Nederlands stelt Bonset grotendeels deze vakdossiers samen. Als algemene 
consequentie van de Tweede Fase noemt hij dat bij Nederlands meer dan in het ver-
leden wordt gestreefd naar samenhang met andere vakken en dat leerlingen zelfstandig 
leren werken. In de vakdossiers Nederlands 2000 en 2001 komen wel verbeterpunten 
naar voren, maar volgens Bonset vinden leraren het een behoorlijk programma en 
achten ze het niet overladen, zodat groot onderhoud voor Nederlands niet is te ver-
wachten (Bonset, 2002; Bonset & De Kruijk, 2001).  
Ook de vakverenigingen die zich in de voorgaande periodes bezig hielden met de 
advisering voor de vorming van de examenprogramma’s zien de invoering van de 
Tweede Fase vooral als een positieve realiteit en redeneren dat, nu dit beleid wordt, er 
ook een didactische handleiding voor Nederlands in de tweede fase nodig is. VON, 
VLLT en VDN doen daartoe een aanvraag bij de SLO waarop de Projectgroep Neder-
lands Voortgezet Onderwijs van de SLO onder leiding van Bonset in 2002 een didac-
tiekboek samenstelt: Nederlands in de tweede fase. Een praktische didactiek (Projectgroep 
Nederlands V.O., 2002). Hierin besteden de auteurs uitsluitend aandacht aan het 
onderwijs in taalvaardigheden en geen enkele aandacht aan literatuur en taalkunde. 
Het Sectiebestuur Nederlands van de VLLT is het eens met het accent op taal-
vaardigheden, maar in Levende Talen klinkt tegelijkertijd zorg door over verschraling van 
het schoolvak en wordt taalkunde in dat verband nadrukkelijk als alternatief genoemd. 
De VON ondersteunt de ingezette koers naar een veel sterker accent op taalvaardigheid 
en Moer richt zich vooral op didactische uitwerkingen van het communicatief taal-
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onderwijs. Taalkunde komt hierin niet meer ter sprake. In 2001 verschijnt het laatste 
nummer van Spiegel en bestaat de VDN niet meer. In 2004 wordt ook de VON bij 
gebrek aan voldoende leden opgeheven en in 2005 verschijnt het laatste nummer van 
Moer. De VLLT, met daarbinnen de sectie Nederlands, is dan nog de enige belangen-
vereniging voor leraren Nederlands. Daarbuiten is er dan nauwelijks een platform meer 
voor discussie in het veld. 
Maar vooral buiten het kader van genoemde vakverenigingen ontstaan in het ver-
lengde van de maatschappelijke protesten wel degelijk vakspecifieke initiatieven die 
duidelijk maken dat de discussie over taalkunde blijft knagen en weer aan de opper-
vlakte komt. 
 
6.2 Nieuwe initiatieven voor taalkunde (1998-2003) 
In de discussie over en het verzet tegen de Tweede Fase komen ook initiatieven op 
gang met betrekking tot taalkunde. Het betreft enerzijds vervolginitiatieven vanuit de 
didactiek van het Nederlands van voorstanders die ook in de voorgaande periodes heel 
actief waren in dit verband, namelijk Hulshof en Hendrix. Anderzijds is sprake van een 
nieuwe deelnemer in het debat, namelijk de Landelijke Vereniging van Neerlandici 
(LVVN). Deze vereniging ziet, mede in het licht van het algemene maatschappelijke 
verzet en het ontbreken van een georganiseerd vakinhoudelijk discours en vakorgani-
saties als de VON en de VDN, nu een kans om taalkunde op de agenda te zetten. Ze 
doet dat vooral door gerichte en aanhoudende lobbyactiviteiten in de richting van het 
ministerie van Onderwijs. Deze hernieuwde aandacht is voor diverse betrokkenen het 
signaal om materiaal te (laten) ontwikkelen voor taalkunde in de bovenbouw van havo 
en vwo in methodes voor het schoolvak Nederlands.  
 
6.2.1 Hernieuwde initiatieven vanuit de vakdidactiek  
Hulshof en Hendrix hebben eerder een didactiek en materiaal ontwikkeld voor taal-
kunde in de verwachting dat het onderdeel van het examen zou gaan uitmaken. Nu dit 
niet door gaat, blijven zij zich, ook in het kader van algemeen verzet tegen de Tweede 
Fase, inzetten voor de ontwikkeling van een didactiek in dezen. In Levende Talen 
bespreken ze de ontwikkeling naar functionele en op communicatie georiënteerde taal-
vaardigheden in de methoden en de lessen Nederlands. Wat eerst een accentverschui-
ving was, is volgens hen nu een “aardverschuiving” omdat de verandering nu “formeel 
en officieel” is (Hendrix & Hulshof, 1999). Onder verwijzing naar Kroon (1985a) en Van 
de Ven (1996) benoemen ze de overgang van een literair en grammaticaal paradigma 
naar een communicatief paradigma en van een communicatief-emancipatoir paradig-
ma naar een communicatief-utilitair paradigma. De door de SLO uitgebrachte voorlich-
tingsbrochure over de stand van zaken van Nederlands in de Tweede Fase (Verbeek, 
1996) bevestigt volgens hen de verschuiving naar het utilitaire paradigma met de 
woorden: “het leren is gericht op het actief gebruiken van taal in allerlei situaties, zowel 
productief als receptief. Het schoolvak Nederlands zal sterker een instrumenteel vak 
worden, waarin aandacht is voor algemene en studievaardigheden zoals: informatie 
verzamelen en verwerken. Publiekgericht schrijven, lezen van studieteksten, samen-
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vatten, opzetten van werkplannen en stappenplannen.” (Verbeek, 1996; geciteerd in 
Hendrix & Hulshof, 1999:124)  
Hulshof en Hendrix vinden de invoering van het studiehuis getuigen van een 
geforceerde top-down implementatie van algemeen onderwijskundige inzichten en 
weinig aandacht voor de inhoudelijke kant van het schoolvak. De inspanningen voor 
een vakoverstijgende invulling van de taalvaardigheidstraining, ook noodzakelijk voor 
andere vakken, dreigt zich volgens hen bovendien tegen een gevarieerde kennisinhoud 
van het schoolvak te keren en de relatie met de verwante vakwetenschap te verbreken: 
“In het studiehuis zal het eindcijfer voor Nederlands op de examenlijst straks een 
gemiddelde zijn van een reeks toetsen voor taalbeheersing. (…) De cognitieve kennis 
blijft voor het vak Nederlands van de examenlijst beperkt tot wat nodig is voor het 
oefenen in taalvaardigheid: niet weinig, wel eenzijdig.” Om aandacht te kunnen blijven 
geven aan de inhoudelijke kant van het schoolvak presenteren de auteurs een ‘stem-
vorkmodel’ waarin onderwijs in leesvaardigheidstraining en omgaan met taalkundige 
onderwerpen aanvankelijk naast elkaar worden onderwezen en later bij elkaar komen 
(Hendrix & Hulshof, 1999:23-27). 
In 2002 wordt Hulshof hoogleraar in de didactiek van het Nederlands, in het bij-
zonder in het voortgezet onderwijs, in Leiden. In zijn oratie stelt hij dat het “taalkunde-
echec” mede wordt veroorzaakt doordat vakwetenschappers zich te weinig om het vo 
bekommeren: “Vakwetenschappers als taalkundigen, economen en geologen bekom-
meren zich te weinig om het voortgezet onderwijs. De overheid wil zich laten adviseren, 
maar kan niet uit de voeten met de vaak overdreven vakeisen van de wetenschappers. 
Daarmee verliezen de vakwetenschappers het initiatief en krijgen SLO, Cito, landelijke 
pedagogische centra en willekeurige vakbeoefenaars meer invloed dan zou moeten. 
Taalbeheersers hebben zich veel alerter opgesteld dan taalkundigen op dit punt. De 
overheid wordt handelingsonbekwaam door de tegenstrijdige adviezen uit de universi-
taire wereld en het onderwijsveld en kan niet meer doen dan ad hoc knopen doorhak-
ken.” (Hulshof, 2002:26) 
Hulshof bepleit taalkundige vorming voor het vo vanwege het culturele, sociale en 
het persoonlijke belang. Daarnaast vindt hij de aansluiting bij een brede maatschappe-
lijke interesse van belang en “het voorkomen van vooroordelen als gevolg van opper-
vlakkige observaties. We leren wel dat de aarde niet plat is, maar niet dat vreemde 
woorden het Nederlands niet kunnen bedreigen” (Hulshof, 2002:23). Bij taalkundige 
vorming gaat het om taal als object “gewoon taal als kennisgebied, net zoals geschie-
denis of biologie” en omdat er door de nadruk op vaardigheden weinig ruimte is, stelt 
hij voor om die taalkundige inhouden bij leesvaardigheid onder te brengen en daar ook 
opdrachten bij te geven die over de verwerking en beoordeling van die inhoud gaan.  
Hulshof onderscheidt voor “taalkundig georiënteerd onderwijs Nederlands” de 
onderdelen taalbeschouwing, grammatica en taalkundige vorming. Volgens hem kun-
nen deze drie onderdelen een longitudinaal programma vormen, waarbij de abstractie-
graad oploopt en er in de bovenbouw ook aandacht voor grammaticale kwesties kan 
zijn. Hij ziet dat als voorbeeld van intellectuele vorming die “onderwijsvernieuwers” 
afwijzen als “elitair wanneer die voortkomt uit academische vakbeoefening”. Maar 
volgens hem rechtvaardigen de kenmerken “intellectueel, cognitief en van maatschap-
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pelijk belang” een plaats in het curriculum Nederlands, wil dit nog een zelfstandig vak 
met eigen inhoud blijven. “Het lijkt tegenwoordig wel verdacht om over inhoud te 
praten in het onderwijs. De rol van de universiteit is hier essentieel en vaak wordt daar 
niet zo positief over gedacht.” (Hulshof, 2002:7) Hulshof stelt dat kennis over taal 
populair is onder leraren en dat er behoefte is aan een systematisch en voldoende 
aanbod van taalkundige onderwerpen in de schoolboeken. In de recente didactische 
handleiding van de Projectgroep Nederlands V.O. (2002) wordt hiermee geen rekening 
gehouden en Hulshof bepleit daarom dat taalkundigen, vakdidactici en leraren samen 
onderwijsmateriaal gaan ontwikkelen waarmee geëxperimenteerd kan worden. 
 
6.2.2 Initiatieven vanuit de Landelijke Vereniging Van Neerlandici  
Na de vergeefse protesten van academische neerlandici in 1996 tegen de besluiten en 
de besluitvorming over de inhoud van het schoolvak, is er lange tijd geen katalysator 
die dit protest verenigt en verder brengt. Vanaf 2001 profileert de Landelijke Vereniging 
van Neerlandici zich echter in dit opzicht. Deze vereniging is in 1987 opgericht als 
vakorganisatie van studenten en afgestudeerden in de neerlandistiek en verzorgt de uit-
gave van het blad Vaktaal. De LVVN telt ongeveer 250 leden.144 Ze heeft als hoofdtaak 
het verstrekken van informatie over ontwikkelingen en mogelijkheden van de neerlan-
distiek en wil als belangenvereniging in de bres springen voor neerlandici op de ar-
beidsmarkt.145 
In haar eerste jaren houdt de LVVN zich nauwelijks bezig met het schoolvak. Maar 
onder meer omdat steeds meer neerlandici in het onderwijs terecht komen en de neer-
landistiek zelf onder druk staat, springt ze in de lopende discussie over de invoering 
van de Tweede Fase. Ze betoogt dat bij Nederlands te veel nadruk ligt op “kunnen in 
plaats van kennen,” wat vooral ten koste is gegaan van de uren voor Nederlandse taal- 
en letterkunde.  
Uit onvrede met wat de LVVN “verschraling van het schoolvak Nederlands” noemt, 
bepleit ze vanaf 2001 onder voorzitterschap van taalkundige A. Verhagen de instelling 
van een commissie die de wenselijkheid en de mogelijkheid gaat onderzoeken van 
herijking van het schoolvak Nederlands.146 Ze roept leraren Nederlands in het vo op 
om haar petitie daartoe te ondertekenen en organiseert in 2001 in dat kader onder 
voorzitterschap van J. Stroop (taalkundige en bestuurslid LVVN) het LVVN-congres 
Zorg om het schoolvak Nederlands.147 Het protest van de LVVN haalt de landelijke pers 
en in een bericht in de Volkskrant van 2 november 2001 zegt Stroop onder meer: “Werk-
stukken maken en teksten analyseren kun je bij Frans, Duits en geschiedenis ook. Je 
kunt je zelfs afvragen of het Nederlands als schoolvak nog wel bestaat. Wat je er leert 
is: werkstukken maken, teksten analyseren, spreekbeurten houden, samenvattingen 
maken en ga zo maar door. In het buitenland is de Nederlandse literatuur een begrip. 
                                                 
144 Jaarverslag 2006-2007 van de LVVN. Zie www.lvn.nl, geraadpleegd op 12 september 2012. 
145 Zie www.lvvn.nl, geraadpleegd op 9 juli 2013. 
146 Zie www.lvvn.nl, geraadpleegd op 9 juli 2013. 
147 Het LVVN-congres ‘Zorg om het schoolvak Nederlands’ genoot als ‘subconferentie’ gastvrijheid op de 
Vijftiende Conferentie Het Schoolvak Nederlands in Utrecht op 23-24 november 2001; de lezingen zijn 
opgenomen in de congresbundel en op de site van de LVVN; zie www.lvvn.nl/zorg_voordrachten_html. 
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Maar niet op de Nederlandse school. Ik heb uitgerekend dat een vwo’er in de hele 
tweede fase 48 uur les krijgt over literatuur. Dat is bespottelijk. Taal is gereduceerd tot 
een cursus: als je elkaar maar begrijpt. Maar taal is ook een boeiend verschijnsel, dat 
op zichzelf de moeite van het bestuderen waard is.” (Vermeulen, 2001) 
In datzelfde bericht ondersteunt een leraar Nederlands het initiatief, maar R. van de 
Kraats (vakdidacticus Nederlands en voorzitter van de sectie Nederlands van de VLLT) 
wil het vak niet herzien omdat taalvaardigheid nu prioriteit moet hebben: “We zijn nu 
net bezig met de invulling van de tweede fase. Ik vind het ook jammer dat een havist 
geen literatuurgeschiedenis meer krijgt. Maar je moet nu eenmaal kiezen. En op veel 
scholen is die aandacht voor praktische vaardigheden broodnodig. Zeker als er veel 
allochtone leerlingen rondlopen.” (Vermeulen, 2001) 
De stijl en strategie die de LVVN in het debat hanteert, is opvallend anders dan in 
de vorige periodes uit commissies, of discussie in de vakbladen naar voren kwam. Het 
betreft nu een doelgerichte lobby bij het ministerie. Met middelen als een handteke-
ningenactie en het zoeken van publiciteit, maar ook door in brieven en mails recht-
streeks contact te zoeken met het departement.  
Zo correspondeert Stroop voor het LVVN-congres met Offerein, die in deze periode 
op het ministerie opnieuw verantwoordelijk is voor het dossier vo. Stroop nodigt hem 
uit voor het congres en vraagt hem suggesties “ten aanzien van formulering en in-
houd” over de petitie “waarin de minister gevraagd wordt een brede commissie in te 
stellen die de taak krijgt het schoolvak Nederlands inhoudelijk te evalueren” en die de 
LVVN “ter ondersteuning en ondertekening zal voorleggen aan beroeps- en vak-
organisaties”.148 Offerein slaat de uitnodiging af en benadrukt het belang van draagvlak 
onder vakgenoten: “Deelname aan het congres door mij: lijkt me beter van niet. Het 
zijn echt de vakgenoten die het moeten doen. (…) Uit de krant verneem ik, dat Levende 
Talen hier niets voor voelt? Een petitie zou m.i. wel wat concreter moeten zijn: wat 
willen de vakgenoten? Een ‘evaluatie’ is te vaag.”149 Offerein typeerde de LVVN als 
kleine vereniging die plotseling opkwam en in actie kwam “niet eens zozeer vanuit het 
vak, maar meer vanuit de beroepsbeoefening van neerlandici: meer een soort vakbond.” In 
de tweede plaats blijkt volgens hem “uit hun hele manier van handelen dat ze de 
discussies in het onderwijscircuit niet gewend waren.” Het was een vereniging als alle 
andere in de maatschappij: “Dus die heeft vanzelfsprekend het recht om de politiek te 
benaderen met hun wensen. Dat ik desgevraagd wat objectieve informatie gaf, was helemaal 
niet om te sturen. Jan Stroop vroeg dingen als: hoe werkt zo’n petitie? Nou dan vertel ik hoe 
dat kan en ze hebben die petitie vervolgens aan de minister aangeboden.” 
In zijn openingstoespraak van het LVVN-congres erkent Stroop (2002:271) het be-
lang van de vaardigheden, maar de wetenschap had volgens hem niet mogen toestaan 
“dat het centrale vak Nederlandse taal- en letterkunde er aan opgeofferd werd. Ik zeg 
nadrukkelijk wij, want de universiteit die ik min of meer vertegenwoordig, heeft er zich 
tot op heden weinig aan gelegen laten liggen hoe in het middelbaar onderwijs het vak 
Nederlandse taal- en letterkunde er uit ziet.” Volgens Stroop maakt “de binnenkomst 
van zoveel ander culturen het des te noodzakelijker (…) om de eigen Nederlandse cul-
                                                 
148 Mail van Stroop aan Offerein, 25 oktober 2001. 
149 Mail van Offerein aan Stroop, 1 november 2001. 
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tuur veilig te stellen en hoog te houden, willen wij ooit uitgroeien tot een harmonieuze 
samenleving. En meer dan iets anders zijn toch de Nederlandse taal en de Nederlandse 
letterkunde de pijlers van onze cultuur, de taal waarin we ons uitdrukken en de 
literatuur die ons denken en voelen registreert” (Stroop, 2002:272). Stroop stelt dat het 
vak “weer Nederlands” moet worden: “Nu in de nieuwe opzet rondom het Studiehuis 
ook bij de andere vakken steeds meer aan taalvaardigheid gedaan wordt, kan er ruimte 
ontstaan om het vak iets van zijn oorspronkelijke inhoud terug te geven.”150 Volgens 
Stroop (2002:274) behoort “het schoolvak Nederlandse taal en letterkunde (…) ook 
naar omvang het centrale schoolvak te zijn” en hij bepleit daarom een plaats voor 
taalkunde in het centraal examen.  
Dit pleidooi voor opname van taalkunde in het centraal examen (waarmee het 
onderdeel dus voor iedereen op dezelfde manier verplicht en getoetst wordt) is heel 
opmerkelijk. De CVEN en de VOG-N en het veld hebben zich eerder altijd uitdrukkelijk 
beperkt tot advisering voor invoering van taalkunde in het schoolexamen. Verder is het 
opvallend dat Stroop het argument van behoud van de Nederlandse cultuur onder-
streept en dat hij, ook in dat verband, de nadruk legt op taalkunde als louter betrekking 
hebbend op het Nederlands. Ook dit perspectief hebben de CVEN en de VOG-N nooit 
eerder gebruikt en het wordt ook niet gedeeld door de vakverenigingen VON en VLLT.  
Tijdens het congres passeren, naast bijdragen over literatuur en cultuur, pleidooien 
voor taalkunde bij Nederlands de revue van taalkundige en wetenschapsjournalist L. 
Koenen en taalkundige en hogeschooldocent P. Nieuwenhuijsen. Koenen bepleit taal-
kunde als schoolvak en geeft suggesties voor de invulling daarvan. Ze memoreert hoe 
ondoorzichtig en onbegrijpelijk het besluit tegen taalkunde was en roept op tot actie: 
“Echt, taalkundeles is de ideale combinatie van nuttig en leuk. (…) Maak trammelant. 
Bestook de kranten met brieven en stukken, bel radio- en tv-redacties plat.” (Koenen, 
2002:311). Nieuwenhuijsen (2002) vreest dat het schoolvak een inhoud heeft gekregen 
die de autonomie van het vak onvoldoende garandeert en bespreekt enkele mogelijke 
taalkundige onderwerpen. Ook Hendrix levert een bijdrage en bepleit om taalkundige 
kennis te combineren met taalvaardigheidsonderwijs: “In de tweede fase van het 
voortgezet onderwijs zou het cursorisch onderwijs in de taalvaardigheden gebundeld 
moeten worden en gericht moeten worden op een inhoudelijk thema. Dat kan best een 
letterkundig thema zijn, maar ik zou daar niet in eerste instantie voor kiezen. Omdat 
taalkunde geen kans krijgt in het voortgezet onderwijs, zou ik leerlingen inleiden in en 
voorbereiden op een taalkundige presentatie (mondeling of schriftelijk). Juist in die 
combinatie krijgt het vak Nederlands een extra impuls. Het taalvaardigheidsonderwijs 
kan uit het isolement van de deelvaardigheidstraining worden gehaald en er komt 
ruimte om meer vakinhoudelijke neerlandistische kennis aan te bieden.” (Hendrix, 
2002:282) Voor een concrete invulling verwijst hij naar Kennis over taal en taalverschijn-
selen (Hulshof & Hendrix, 1996) en het door hem en Hulshof ontwikkelde stemvork-
model (Hendrix & Hulshof, 1999). In tegenstelling tot de LVVN en Koenen ziet Hendrix 
er absoluut geen heil meer in de bestaande examenprogramma’s bij de overheid ter 
discussie te stellen. Hij pleit voor curriculumvernieuwing vanuit ontwikkeling en inbed-
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Taalkunde in de Vernieuwde Tweede Fase (1998-2008)  169 
 
ding van vakdidactisch materiaal: “Ik realiseer me terdege dat iets wat in het program-
ma niet is vastgelegd, aan vrijblijvendheid ten prooi valt. Maar, na alle overleg sinds 
1989, het jaar waarin de CVEN van start ging, moeten we niet meer opnieuw beginnen 
met vragen aan de overheid.” (Hendrix, 2002:279) “Integendeel, de energie kan beter 
gebruikt worden om nieuw vakinhoudelijk lesmateriaal uit te werken en dat (vak)didac-
tisch goed te verankeren in het bestaande programma.” (Hendrix, 2002:283) 
Na het congres schrijft het LVVN-bestuur de secties Nederlands van de ongeveer 
1500 vo scholen aan en een jaar later, op 22 november 2002, mailt Stroop opnieuw aan 
Offerein, nu met de vraag hoe het overhandigen van een petitie het beste aangepakt 
kan worden.151 Ook spreekt Stroop daarna volgens eigen zeggen een aantal keren met 
Offerein over het belang van taalkunde in het schoolvak: “Hij speelde de bal terug en 
suggereerde dat als er flink geluiden uit het onderwijsveld zouden komen dit misschien effect 
zou hebben. Hij liet doorschemeren dat als we zouden blijven tamboereren er misschien iets 
mogelijk zou zijn. (…) Offerein had een goed contact met Bonset van de SLO. Wij waren een 
groepje dat lijnrecht stond tegenover de ideeën van Bonset en de SLO. Daar moest Offerein 
aan wennen, maar hij hield wel van taalkunde. Alleen vond hij dat er overtuigend en 
duidelijk vanuit het veld behoefe aan moest blijken.”  
Op 4 maart 2003 overhandigt het LVVN-bestuur ongeveer 1000 handtekeningen 
aan minister Van der Hoeven waarop zij volgens Stroop negatief reageert: “Het bestuur 
van de LVVN bood een petitie aan minister Van der Hoeven aan met daarin de door velen 
gedeelde zorg om het schoolvak Nederlands en een aantal aanbevelingen, waaronder het 
belang van een vakonderdeel taalkunde. Zij heeft afwijzend op die handtekeningenactie 
gereageerd.”152 
Vervolgens schrijft het LVVN-bestuur (bij monde van Verhagen en Stroop) in 2003 
enkele brieven naar de Vaste Kamercommissie voor Onderwijs. In de eerste brief stelt 
het bestuur dat de nadruk op vaardigheden “die, hoewel op zichzelf belangrijk en 
nuttig, weinig met het specifieke vak Nederlands te maken hebben” heeft geleid tot een 
“onaanvaardbare verschraling van de inhoud van het onderwijs, die schadelijke 
gevolgen zal hebben voor de ontwikkeling van een multiculturele samenleving en voor 
het integratieproces in het algemeen. Kennis van de Nederlandse taal en literatuur is 
meer dan ooit van wezenlijk belang.”153 In de tweede brief weerlegt het LVVN-bestuur 
de door het ministerie geuite twijfel over de representativiteit van de actie van de LVVN 
doordat die niet afkomstig is van een beroepsorganisatie zoals VLLT. Het LVVN- 
bestuur stelt dat het wel degelijk uit kan gaan van “een breed gevoelde onvrede” en dat 
ook uit recente krantenartikelen toenemende bezorgdheid blijkt “over het taalgebruik 
                                                 
151 Mail van Stroop aan Offerein, 22 november 2002. 
152 In 2006 reageert minister Van der Hoeven op de petitie door te verwijzen naar een op handen zijnde 
advies van de Raad voor de Nederlandse Taal en Letteren. Dit Raadsadvies van 15 juni 2006 
(http://taalunie.org/organisatie/raad-der-nederlandse-letteren/verslagen/advies-raad-over-onderwijs-
nederlands) gaat echter helemaal niet in op deelaspecten van het onderwijs Nederlands, zoals het 
literatuuronderwijs en het taalkundeonderwijs. 
153 Brief van het LVVN-bestuur aan de Vaste Kamercommissie voor Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 
20 oktober 2003. 
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en het onderwijs in het Nederlands” en wijst erop dat het VLLT-bestuur haar leden hier-
over niet heeft geraadpleegd.154 
Naast de LVVN is de sectie Nederlands van de VLLT de enige andere belangen-
vereniging van leraren Nederlands. Van de Kraats, voorzitter van het Sectiebestuur 
Nederlands (SBN) van de VLLT, memoreert tijdens een ledenvergadering in 2007 de 
gekozen afstand van het SBN ten aanzien van de acties van de LVVN en de positieve 
opstelling ten aanzien van de Tweede Fase: “Waar ik zeker tevreden over ben, is onze 
genuanceerde opstelling tegenover de kritiek op het schoolvak door de LVVN, vooral 
gedurende de afgelopen zes jaar. Het SBN zag heel veel profijt in de invoering van de 
tweede fase: er werd eens op een andere manier naar literatuur gekeken, het lees-
dossier werd ingevoerd, er werd meer aandacht besteed aan spreekvaardigheid en ge-
documenteerd schrijven. Nee, ons bestuur vond én vindt dat het vak er in veel opzich-
ten erg op vooruit is gegaan de afgelopen tien jaar. De LVVN echter was van meet af 
aan bang dat er te weinig oog was voor kenniscomponenten in het vak Nederlands en 
wilde dolgraag taalkunde en historische letterkunde een belangrijke plaats geven. We 
hebben als SBN ons daar altijd nogal relativerend tegenover opgesteld: we hadden er 
geen behoefte aan om het hele vak opnieuw op de schop te nemen.”155 
Bonset vermeldt in zijn vakdossier Nederlands van 2002 de actie van de LVVN wel, 
maar constateert dat hij een dergelijke behoefte aan “groot onderhoud” de afgelopen 
jaren niet is tegengekomen bij “onze raadplegingen van docenten Nederlands, 
evenmin als het Tweede Fase Adviespunt bij zijn bezoeken aan een representatieve 
steekproef van 50 havo/vwo-scholen. Het betreft hier klaarblijkelijk een behoefte waar 
docenten Nederlands uit zichzelf niet mee naar voren komen” (Bonset, 2002:1). Hij 
plaatst ook kanttekeningen bij de actie en stelt vast dat deze niet wordt ondersteund 
door de vakverenigingen: “Wij vragen ons af of docenten die de petitie tekenen dit doen 
vanuit een authentieke onvrede met het huidige examenprogramma Nederlands. 
Verder valt op dat de actie niet wordt gesteund door de sectie Nederlands van de 
Vereniging van Leraren in Levende Talen en al evenmin door de Vereniging voor het 
Onderwijs in het Nederlands.” (Bonset, 2002:39) 
Bonset herinnerde zich dat er weinig animo was bij het ministerie voor het LVVN-
voorstel, mede gevoed door een afwijzende reactie van de VVLT en van hem namens 
de SLO: “De betreffende ambtenaar had als voornaamste referentiepunten de vakvereniging 
Levende Talen en SLO, en in dit geval geloof ik ook de Nederlandse Taalunie en het 
Expertisecentrum.156 We hielden ons allemaal wat op de vlakte. Maar de VLLT zag er niets 
in, en ik heb geantwoord dat ik kon documenteren dat docenten Nederlands tevreden waren 
met het programma Nederlands zoals het was en er wat dat betreft geen reden was om iets 
te veranderen. Toen was het dus voor die ambtenaar bekeken.” 
                                                 
154 Brief van het LVVN-bestuur aan de Vaste Kamercommissie voor Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 
4 december 2003. 
155 Brief van het VLLT- bestuur aan het ministerie. Archief VVLT, via site VVLT geraadpleegd 13 september 
2012. 
156 Door het ministerie van Onderwijs ingesteld Expertisecentrum Nederlands aan de Radboud Universiteit 
Nijmegen. 
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6.3 Initiatief voor taalkunde vanuit het ministerie van Onderwijs (2003-2008) 
Na de aanpassingen van staatssecretaris Adelmund in 2002 blijft men van veel kanten 
op herziening van de Tweede Fase aandringen. Als gevolg van de maatschappelijke 
protesten ontstaat op het ministerie een duidelijke trend naar een beperktere 
regelgeving (Tweede Fase Adviespunt, 2005). In 2003 komt minister Van der Hoeven 
met haar discussienota Ruimte laten en keuzes bieden, waarin zij de decentralisatie inzet 
en voorstelt om binnen de bestaande opzet van de Tweede Fase zoveel mogelijk ruimte 
te scheppen voor eigen keuzes van scholen, leraren en leerlingen (Ministerie van OCW, 
2003). Met deze hersteloperatie wil ze versnippering en overladenheid tegengaan en 
meer nadruk leggen op de vrijheid en keuzemogelijkheden van scholen voor de invul-
ling van hun onderwijs.  
In het vakdossier Nederlands 2003 stelt Bonset dat er voor Nederlands weinig zal 
veranderen. Hij vermeldt in zijn slotbeschouwing de handtekeningenactie van de 
LVVN: “Het gaat de LVVN om een vergroting van het aandeel taalkunde en letterkunde 
in het programma Nederlands ten opzichte van het aandeel taalvaardigheid, bij 
voorkeur via een verhoging van het totale aantal studielasturen voor Nederlands. De 
door LVVN gekozen weg lijkt ons, nog afgezien van de wenselijkheid ervan, onhaalbaar. 
Wij vragen ons af waarom niet een weg wordt geëxploreerd die wordt genoemd in de 
nota Ruimte laten en keuzes bieden (pagina 13): ‘We willen wijzen op een mogelijkheid 
die nu al bestaat, maar waarvan scholen nog weinig gebruik maken. Scholen kunnen 
zelf een vak ontwikkelen voor het vrije deel, eventueel in samenwerking met 
hogescholen en universiteiten. Zo’n vak kan dan door het departement worden erkend 
als examenvak’. Met andere woorden: in het vrije deel zou (nu al) een vak Taalkunde of 
(voortgezette) Letterkunde zich kunnen bewijzen voor die leerlingen die daar 
belangstelling voor hebben.” (Bonset, 2003: 31-32) 
Op basis van de discussienota Ruimte laten en keuzes bieden worden voor havo en 
vwo inhoudelijke en organisatorische veranderingen in de examenprogramma’s 
vastgesteld die met ingang van 1 augustus 2007 formeel zullen ingaan onder de 
noemer ‘de vernieuwde tweede fase’. De eisen voor het centraal examen worden 
globaler omschreven en voor het schoolexamen kunnen scholen meer eigen keuzes 
maken en eigen onderwerpen toevoegen. Gedetailleerde beschrijvingen van de te 
bereiken eindtermen gelden alleen nog voor de stof die in het centraal examen aan de 
orde komt, de rest van de stof wordt slechts op hoofdlijnen beschreven. De SLO krijgt 
de opdracht van het ministerie om dit nieuwe schoolexamen in de vorm van 
‘handreikingen’ te ondersteunen. Deze zijn, in tegenstelling tot de stofomschrijvingen 
voor het centraal examen, niet verplichtend (Huijssoon e.a., 2007:38). 
De nota blijkt voor diverse partijen, waaronder het ministerie, de LVVN en methode-
makers, het startsein om actie ten aanzien van taalkunde te ontplooien. 
 
6.3.1  Ontwikkelopdracht voor taalkundemateriaal van het ministerie 
Op het ministerie wordt een opmerkelijk project in gang gezet. Begin 2004 mailt 
Offerein namelijk op eigen initiatief aan Stroop, bestuurslid van de LVVN, dat het 
ministerie ruimte gaat maken voor taalkunde als keuze in het examen Nederlands en 
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dat het bovendien de opdracht heeft uitgezet om daartoe voorbeeldmodules taalkunde 
te laten ontwikkelen: “De minister heeft toegezegd, dat zij ruimte zal maken in het 
examenprogramma Nederlands voor taalkunde – niet verplicht, maar ter keuze. Dat 
zou dan gebeuren in de nieuwe programma’s die moeten worden vastgesteld in het 
kader van de aanpassing van de tweede fase havo/vwo. We hebben het dan dus over de 
invoering per 1 augustus 2007. U volgt de zaak nog steeds, ik meen u tenminste te 
hebben gezien op de publieke tribune tijdens het overleg met de commissie onderwijs 
van de Kamer. Het lijkt me goed u even op de hoogte te stellen van de stand van zaken. 
Met de organisaties is er nu overeenstemming over de opzet en aanpak van de nieuwe 
examenprogramma's in het algemeen. Per vak zal dit nader worden uitgewerkt. Daarin 
zal worden meegenomen, dat taalkunde keuzeonderwerp wordt. Daarnaast speelt nog 
een ander traject. Het ministerie heeft € 75.000 in het vooruitzicht gesteld om les-
materiaal te maken voor taalkunde. Op dit moment wordt bekeken of er zich instellin-
gen hebben aangemeld die dit zouden kunnen doen.”157  
Het eerste traject waarover Offerein spreekt, betreft de keuzemogelijkheden in het 
schoolexamen die in 2007 zullen worden ingevoerd. Hoewel dat voor Nederlands in 
theorie allerlei onderdelen kunnen zijn, blijkt hieruit dat dit op het ministerie expliciet 
wordt opgevat als een mogelijkheid voor taalkundeonderwijs. Met het tweede traject 
waar Offerein op doelt, een ontwikkelopdracht voor taalkunde, geeft het ministerie nog 
nadrukkelijker dat signaal af. In het kader van SLOA Vrijval 2004158 kunnen onderzoeks-
instituten inschrijven om dit materiaal te ontwikkelen. Die concrete aansporing en 
financiële ondersteuning is er niet bij andere vakken en vakonderdelen. Dit op eigen 
initiatief van het ministerie beschikbaar stellen van gelden voor ontwikkeling van voor-
beeldmateriaal voor taalkunde is dan ook opmerkelijk en maakte taalkunde als moge-
lijkheid iets officiëler dan de andere genoemde opties.  
Stroop vermoedde dat de LVVN-lobby meespeelde om taalkunde als keuzeonder-
werp te noemen en materiaal te laten ontwikkelen: “Er is nooit direct tegen ons gezegd dat 
er taalkunde ingevoerd zou gaan worden. Maar als je ziet dat het vanaf 2007 mogelijk is om 
het in de vrije ruimte op te nemen door een initiatief van het ministerie, dan denk ik toch dat 
er een kiempje is blijven hangen bij Offerein dat tot die formulering heeft geleid. Dat is 
misschien toch een echo van onze actie.” Ook Bonset zag een relatie: “In zekere zin heeft 
hij hun gelobby nog wel gehonoreerd door een opdracht uit te zetten voor het ontwikkelen 
van voorbeeldmateriaal voor taalkunde.”  
Ook Witte, voorheen VOG-N lid, veronderstelde dat verband en voegde eraan toe: 
“In ieder geval bleef het onderwerp voortsudderen. Bijvoorbeeld in Levende Talen is er nog 
regelmatig over geschreven en ook in de schoolboeken bleef het zichtbaar. Er waren ook echt 
wel voldoende mensen die gecharmeerd waren van dat idee. De minister heeft alleen voor 
                                                 
157 Mail van Offerein aan Stroop, 18 februari 2004. 
158 Vanaf 1 januari 1999 worden onderwijsondersteunende activiteiten uitgevoerd op grond van de Wet Sub-
sidiëring Landelijke Onderwijsondersteunende Activiteiten (SLOA). Vanaf 2002 wordt de onderwijsonder-
steuning geflexibiliseerd en komt er een bedrag vrij voor open aanbesteding door de minister. Met deze 
‘vrijvalgelden’ worden activiteiten uitgevoerd op door het ministerie geformuleerde beleidsprioriteiten. In 
de Staatscourant wordt de vrijvalprocedure aangekondigd en wordt de aanvraagprocedure gestart. Het vo 
start in 2004 met elf projecten. Enkele door het ministerie genoemde thema’s zijn “opvoeding en sport, 
leerlingvolgsystemen en taalkunde Nederlands” (Ministerie van OCW, 2005:19). 
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het vakonderdeel taalkunde die opdracht uitgezet. Voor andere mogelijkheden in de vrije 
ruimte, zoals drama, deed ze dat niet. Daarmee gaf ze het signaal dat dit vakonderdeel het 
meest voor de hand lag om in die vrije ruimte te doen.”  
Volgens Hulshof speelden daarnaast ook de tijdgeest en het onderwijspolitieke 
klimaat mee: “Er was een kentering gaande. Het studiehuis was op zijn retour. Rond 2003 
ging toch een sfeer ontstaan van weer back to basics. Kennis mocht weer. Het was een 
combinatie van factoren.” 
Volgens Offerein hield het feit dat het departement mogelijkheden bood voor 
taalkunde, geen verband met de eerdere petitie van de LVVN: “Het is de taak van de 
ambtenaar om maatschappelijke signalen te ontvangen en voorstellen daarover te doen. 
Kennelijk zag het departement toch iets in taalkunde. Het was bekend dat er de beslissing 
was genomen dat taalkunde niet verplicht was en dat eerdere adviezen dat wel geadviseerd 
hadden. Er waren duidelijke signalen die nog van de VOG-N waren blijven hangen. Wij 
hebben toen gezegd dat scholen die dat willen, taalkunde in het vrije deel kunnen opnemen. 
Dat had niets te maken met de petitie van de LVVN.” 
Hoewel de LVVN heel klein was, wist ze volgens hem wel elke keer in het nieuws te 
komen: “Het is lastig vast te stellen wie wat vertegenwoordigt en in deze discussie waren het 
vaak dezelfde mensen: Braet, Hulshof, Stroop en Bonset natuurlijk. En daar waren ook 
tegenstellingen tussen. Dat was heel duidelijk, bijvoorbeeld tussen Bonset en Hulshof. Ik had 
absoluut geen specifieke voor- of afkeur voor die LVVN en ze kregen geen voorkeurs-
behandeling.” Dat hij uit eigen beweging Stroop op de hoogte hield, was omdat hij wist 
dat deze daar belangstelling voor bleef hebben. “Gewoon, een service van een ambtenaar 
die weet dat er een belangstellende burger is die daar iets mee zal willen. Een burger die iets 
wil van de overheid heeft te maken met een massief gebouw waarvan hij niet weet waar de 
ingang is. Als er een nieuwe ingang komt, dan stel je hem als ambtenaar op de hoogte, dat 
dat zo is. Stroop had kennelijk een bepaalde invloed in de vereniging en ik heb hem gewoon 
wat meer informatie gegeven, omdat de LVVN dit circuit niet gewend was. Dat is dan 
misschien niet zichtbaar voor een buitenstaander, maar ik vond dat ik hem beter kon 
informeren op het moment dat het actueel was, dan wanneer ze na twee jaar de discussie 
misschien opnieuw moesten gaan voeren omdat ze er niet van geweten hadden. Het was 
gewoon het feit dat ze op de eerste plaats zelf actief waren, het departement benaderden, en 
tegelijkertijd omdat ze buiten het onderwijscircuit stonden, de weg niet kenden dat ik me 
verplicht voelde om Stroop daar iets over te zeggen. Het was een methode om de discussie 
transparant te maken, laat ik het zo zeggen. LPC, Cito en SLO of VSNU krijgen zo’n mailtje 
niet want die zijn op alle mogelijke manieren in het reguliere overleg met het departement 
betrokken en weten zoiets al, of zouden het kunnen weten. Ook lerarenverenigingen zitten in 
het circuit, die weten uitstekend wat er aan de hand is.” 
Omdat er geen materiaal was om de vrije ruimte ook daadwerkelijk met taalkunde 
in te kunnen richten, wilde Offerein dit laten ontwikkelen: “Taalkunde werd niet verplicht 
opgenomen in het examenprogramma. Toch was er bij sommigen, ook in het onderwijs, wel 
belangstelling voor om dat te doen. Dan krijg je een beetje een kip-en-ei-probleem. Omdat 
taalkunde niet verplicht is, is er geen lesmateriaal. Maar zolang er geen lesmateriaal is, 
kunnen scholen ook weinig doen. Toen deed zich een mogelijkheid voor en kregen de 
betreffende ambtenaren op het departement de vraag of ze onderwerpen wisten die voor het 
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‘vrijgevallen’ geld binnen het SLOA-budget in aanmerking konden komen. Toen dacht ik: 
‘Om dat kip-en-ei-probleem op te lossen, zouden we kunnen bevorderen dat er in elk geval 
materiaal is. Dan kunnen scholen die iets met taalkunde willen, dat gaan doen.’ Ik heb 
daarom voorgesteld om voorbeeldmateriaal te laten ontwikkelen voor taalkunde.”  
 
6.3.2 Twee offertes 
Eind 2003 brengen twee onderzoeksinstituten offertes uit voor het ontwikkelen van 
voorbeeldmateriaal voor taalkundeonderwijs: het Expertisecentrum Taal, Onderwijs en 
Communicatie (ETOC) van de Rijksuniversiteit Groningen met als projectleider K. de 
Glopper en de Stichting Centrum Onderwijsonderzoek (SCO) van de Universiteit van 
Amsterdam, met als projectleider R. Oostdam.  
De Glopper is medeauteur van het voor de CVEN in 1990 uitgevoerde behoefte-
onderzoek en adviseerde als zodanig tegen taalkunde in het examen omdat de nadruk 
volgens de auteurs moest liggen op (de relatie met) taalvaardigheid (De Glopper & Van 
Schooten, 1990; zie 4.3.3). In de periode daarna hield hij zich naar eigen zeggen 
nauwelijks met dit onderwerp bezig: “De VOG-N heeft zich echt aan mijn waarneming 
onttrokken. Daar heb ik helemaal geen rol in gespeeld. Ik was toen geen speler in dat veld. Ik 
wist wel dat er iets gaande was, maar niet precies wat. En het hield me eerlijk gezegd toen 
ook niet zo bezig.” De vraag om voorbeeldmateriaal te maken vond de Glopper niet 
vreemd omdat de discussie over taalkunde doorsudderde: “Ik vermoed dat er lobbywerk 
is geweest richting het ministerie en dan vooral richting Offerein want die speelde een 
belangrijke rol op het ministerie. Vermoedelijk door Hulshof of Hendrix of Braet of Verhagen. 
In ieder geval waren er ontevreden geluiden over het ontbreken van de culturele component. 
(…) De discussie over taalkunde als vakonderdeel was natuurlijk nooit echt helemaal 
afgesloten of afgerond. Het had geen plek gekregen in het examenprogramma. Daar waren 
nogal wat mensen zuur over. Die vonden dat teleurstellend, dat weet ik in ieder geval van 
Hulshof. Dus het verbaasde mij niks dat het weer opkwam.” 
De oproep om offertes uit te brengen wordt geplaatst op de website van het 
ministerie en gestuurd naar een aantal instituten.159 De Glopper: “De opdracht, werd in 
mijn herinnering destijds gesteld door een tekst op de website van het ministerie van OCW. 
Die tekst bevatte niet meer dan de mededeling dat het ministerie voorbeeldmateriaal voor 
het onderdeel Taalkunde in de tweede fase havo en vwo wilde laten ontwikkelen in het kader 
van de ontstane ruimte voor scholen om dit onderdeel in het examenprogramma op te 
nemen. Bij het ontwikkelen van het materiaal zou het moeten gaan om voorbeeldmodulen, 
zoveel was ook vastgelegd. Over het waarom van de vraag was op de website niets meer te 
vinden. De opdracht is niet of nauwelijks specifieker geweest dan dit herinner ik me.” 
De Glopper blikte als volgt terug op de aanbesteding: “Ik stel me voor dat Offerein 
dacht: we hebben een veld (een vak, een discipline) met allerlei belanghebbenden (en daar 
hoort ook de universitaire wereld bij) en een aanhoudende discussie met mensen die bezig 
blijven die positie van taalkunde te bepleiten en te behartigen; als daar nu gelegenheid voor 
is, laten we dan eens ruimte maken. Ik denk dat een ambtenaar die beleidsvrijheid heeft. 
                                                 
159 In de archieven van het ministerie en de Tweede Kamer was deze oproep niet terug te vinden en evenmin 
in de Staatscourant waarin hij volgens de SLOA-procedure gepubliceerd zou moeten zijn. 
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Maar het is wel apart dat hij opdracht geeft om voorbeeldmodulen te ontwikkelen. Dat gaat 
toch wat verder dan lijnen uitzetten.” 
 
Offerte SCO 
De SCO betrekt Hulshof en Hendrix bij het offertetraject en Oostdam stelt in zijn 
offerte zoveel mogelijk gebruik te maken van het voorwerk van de CVEN en de VOG-N 
en van het onderzoek van Hulshof en Hendrix (1996) over de invoering van taalkunde 
in de bovenbouw van havo en vwo.  
De centrale doelstelling van de modules taalkunde is voor SCO het verwerven van 
kennis over taal en taalverschijnselen, los van taalvaardigheidsonderwijs: “Als we in dit 
voorstel spreken van een onderdeel ‘Taalkunde’ dan is het allereerst belangrijk om het 
begrip af te bakenen van aanverwante begrippen als ‘grammatica’ en ‘taalbeschou-
wing’. Het begrip grammatica wordt gereserveerd voor de redekundige en taalkundige 
ontleding. Taalbeschouwing wordt gedefinieerd als de (strategische) reflectie op taal en 
taalgebruik (Van Gelderen, 1988). Het begrip Taalkunde wordt gebruikt ter aanduiding 
van de kennis van het taalsysteem en het gebruik van die kennis.”160 
Qua inhoud zal de eerste module een algemene oriëntatie op de taalwetenschap 
bieden, de tweede module het begrip taalvariatie aan de orde stellen en de derde 
module vooral om eerste en tweede taalverwerving gaan. Qua didactiek wordt enerzijds 
gekozen voor mogelijkheden voor zelfstandig leren en reflectie op het leerproces en 
anderzijds voor veel flexibiliteit en variatie in werkvormen en ict-gebruik met direct 
toepasbare beoordelingsmodellen voor leerlingen en leraren en direct bruikbare toetsen 
bij het voorbeeldmateriaal en voorbeeldopgaven voor het schoolexamen.  
 
Offerte ETOC 
In de offerte van ETOC stelt ook De Glopper kennis over taal centraal: “Leerlingen ver-
werven kennis over linguïstische verschijnselen en maken zich taalkundige begrippen 
eigen. Het vakonderdeel taalkunde levert zo niet alleen een bijdrage aan de algemene 
ontwikkeling, maar draagt ook bij aan de oriëntatie en voorbereiding op wetenschappe-
lijk onderwijs in de taalkunde.”161 De Glopper stelt dat er (inter)nationaal al veel mate-
riaal voor het vo is ontwikkeld en daarnaast nieuw materiaal ontwikkeld kan worden. 
Daarvoor wil hij panels van vakspecialisten taalkunde en leraren Nederlands een keuze 
in relevante inhouden laten maken op basis van criteria als representatie van taal-
kundige inzichten, aantrekkelijkheid voor leerlingen en onderwijsbaarheid. Daarna zal 
het ontwikkeld materiaal worden beproefd in de lessen van de leraren in de panels en 
vervolgens worden bijgesteld.  
Over zijn insteek zei De Glopper dat hij eerst Offerein had gebeld om de bedoeling 
te checken en dat daarbij duidelijk werd dat er geen ruimte was om taalkunde aan 
taalvaardigheid te koppelen en ze dat daarom ook niet hadden geprobeerd. Hij kreeg 
“heel uitdrukkelijk het beeld dat het ministerie verwachtte dat het om taalkunde als inhoud 
moest gaan en om de voorbereidend wetenschappelijke en om de culturele component. Wij 
wisten bovendien dat Leiden natuurlijk ook ging bieden. Het was voor mij zo klaar als een 
                                                 
160 Offerte SCO, januari 2004. 
161 Offerte ETOC, januari 2004. 
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klontje dat dit nu ging om een invulling van taalkunde als een op zichzelf staand onderdeel. 
Niet ten dienste van taalvaardigheid. (…) We vonden het interessant om te proberen taal-
kundemodulen te maken die pasten bij onze kijk op onderwijs en ik had natuurlijk persoonlijk 
ook wel een geschiedenis met dat thema opgedaan door de CVEN. Het was ook gewoon een 
derde geldstroom project voor het instituut. Maar we hebben er wel over nagedacht, het was 
niet helemaal vanzelfsprekend. Ik vind het nu heel verstandig dat scholen de ruimte krijgen 
om iets aan taalkunde te doen in de bovenbouw. Mijn perspectief is wel verschoven. Het is 
niet zo dat ik die taalvaardigheid minder belangrijk ben gaan vinden, helemaal niet. Maar ik 
vind het volstrekt legitiem dat er aandacht voor taalkunde bestaat op school. Waarom 
zouden we onze leerlingen wel oriënteren op een voorbereiding natuurwetenschappen en niet 
in de geesteswetenschappen?” 
 
Gunning van ontwikkelopdracht aan ETOC 
Op 25 maart 2004 bericht het ministerie dat de voor dit onderwerp ingestelde commis-
sie onder voorzitterschap van Offerein het project aan ETOC toewijst om de volgende 
twee redenen: “– Uw aanvraag gaat om nieuw materiaal. Er wordt niet bij voorbaat een 
keuze gemaakt voor onderwerpen. De inzet is een brede representatieve keuze die 
nader gemaakt wordt met inschakelen van deskundigen én scholen/leraren (vraagge-
stuurd); – De vereiste brede deskundigheid lijkt aanwezig.”162 
Het ministerie honoreert naast de beoogde deskundigheid dus de opzet om nieuw 
materiaal te ontwikkelen en om dat te doen in samenspraak met leraren. Dit resulteert 
in 2005 in Modulen taalkunde, voor de tweede fase van het voortgezet onderwijs (De 
Glopper & Herder, 2005). De auteurs presenteren een losbladige map met vier voor-
beeldmodulen met de thema’s taalsysteem, taal en evolutie, taalverwerving en meer-
taligheid en taal, denken en hersenen. Bij elk thema wordt een basisdeel teksten met 
vragen en opdrachten gevolgd door een keuzeonderdeel waarin leerlingen een klein 
onderzoek kunnen doen rond dat thema. Elke module heeft lerarenhandleidingen per 
les, leerlingenmateriaal, onderzoeksopdrachten en stellingen. Het lesmateriaal is in 
eerste instantie bedoeld voor 5 en 6 vwo, maar met wat extra begeleiding kunnen vol-
gens de auteurs ook leerlingen in 4 en 5 havo met het materiaal aan de slag.  
Qua didactiek willen de auteurs aansluiten bij de didactiek van de Tweede Fase 
waarin leerlingen de leerstof zoveel mogelijk zelfstandig kunnen doorwerken en de 
leraar vooral een begeleidende rol heeft. Qua inhoud hanteren ze als uitgangspunten 
dat bij taalkunde taal als object wordt beschouwd: “Leerlingen verwerven kennis over 
linguïstische verschijnselen en maken zich taalkundige begrippen eigen.” Taalkunde 
levert zo volgens hen “niet alleen een bijdrage aan de algemene ontwikkeling van 
leerlingen, maar draagt ook bij aan de oriëntatie en voorbereiding op wetenschappelijk 
onderwijs in de taalkunde” (De Glopper & Herder, 2005:1). 
Offerein heeft het voorstel bedacht om materiaal te laten ontwikkelen en betrok-
kenen hierover getipt en is zelf voorzitter van de commissie die de offertes moet beoor-
delen. Maar nadat het vervaardigde materiaal in 2005 wordt gepubliceerd, speelde hij 
volgens De Glopper geen rol meer bij dit project: “We hebben nog een keer contact gehad 
                                                 
162 Brief van het ministerie van OCW aan De Glopper, 25 maart 2004.  
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met Offerein toen het klaar was, nog voordat het de buitenwereld inging. Er waren vragen 
over de verspreiding, de prijsstelling en of het materiaal van ons was. We kregen toestem-
ming om het materiaal tegen kostprijs te verspreiden en we hebben vermeld dat het in 
opdracht van het ministerie was gemaakt. Het ministerie heeft daar verder geen vervolg-
traject op gezet en er is ook nooit op teruggekomen of geëvalueerd met hen.” 
Oostdam krijgt te horen dat de SCO-aanvraag niet is gehonoreerd. Hij citeert de 
afwijzing in een mail naar Hulshof en Hendrix:163 “– De aanvraag maakt gebruik van 
bestaand materiaal. Dit heeft de volgende nadelen: taalkunde kan hierdoor geen nieuwe 
start maken, er wordt voortgebouwd op eerder discussies die niet tot invoering van 
taalkunde hebben geleid en bestaande institutionele kaders worden ingeschakeld; – Uw 
projectaanvraag bevat geen duidelijk voorstel omtrent de distributie van het materiaal; 
– In vergelijking met andere voorstellen doet SCO-Kohnstamm OCW niet de meest 
voordelige aanbieding.” Oostdam meent dat het ministerie weinig vertrouwen heeft in 
“de uitvoerders van het reeds gedane voorwerk,” iets wat Hulshof beaamde: “Wij ver-
moedden dat het ministerie Hendrix en mij te veel als belanghebbenden vond vanuit onze 
voorgeschiedenis met de CVEN en ik bovendien al met Hendrix een didactiekboek voor 
taalkunde had geschreven en met Verhagen een methode voorbereidde.” 
 
6.3.3 Taalkunde in methodes 
De ‘vernieuwde tweede fase’ opent formeel de weg naar het facultatief invoeren van 
taalkunde in het schoolexamen op scholen die dat willen en zoals dat ook is voorbereid 
door de opdracht van het ministerie om voorbeeldmateriaal voor dit vakonderdeel te 
ontwikkelen die in 2005 resulteert in Modulen taalkunde, voor de tweede fase van het 
voortgezet onderwijs (De Glopper & Herder, 2005). 
Maar ook andere methodemakers springen hier direct op in. Allereerst brengen 
Hulshof, Rietmeijer en Verhagen in 2006 de methode Taalkunde in de tweede fase van 
het vwo uit. Ook daarin wordt taalkunde nadrukkelijk als autonoom vakonderdeel bena-
derd en staat de inhoud los van het onderwijs in taalvaardigheid. Naast het verwerven 
van taalkundige kennis, noemen de auteurs ook het zichtbaar maken van de studie van 
taal in het algemeen en die van het Nederlands in het bijzonder als doelstelling. Hun 
boek stelt niet vaardigheid maar kennis centraal. In het Voorwoord richten de auteurs 
zich rechtstreeks tot de leerlingen: “Dit boek is dan ook anders dan de meeste school-
boeken Nederlands. Je leert niet hoe je een presentatie moet houden of een betoog 
moet schrijven en je krijgt ook geen uitleg over het correcte gebruik van de d’s en t’s. 
Het is nu eens de taal zelf die het onderwerp is van dit boek.” (Hulshof, Rietmeijer & 
Verhagen, 2006a:9) En in de docentenhandleiding staat: “De inhoud is, anders dan in 
die [de gangbare; MvdA] leergangen gebruikelijk is, uitsluitend gericht op taalkundige 
onderwerpen die op een wetenschappelijke manier worden behandeld.” (Hulshof, 
Rietmeijer & Verhagen, 2006b:9) De leerdoelen liggen op het gebied van reproduceer-
bare taalkundige kennis en op het gebied van toepassing en onderzoeksvaardigheden. 
De auteurs behandelen zeven onderwerpen: taal en communicatie, taalvariatie, taal-
verwerving, taalverandering, pragmatiek en semantiek. Deze onderwerpen stellen ze 
                                                 
163 Mail van Oostdam aan Hulshof en Hendrix, 8 maart 2004. 
178 Vensters op vakontwikkeling 
 
aan de orde met authentieke bronteksten en de bijbehorende opdrachten zijn gericht 
op verwerking van deze teksten en op meningsvorming en discussie.  
In een interview met de auteurs in het tijdschrift Onze Taal motiveert Verhagen het 
belang van taalkundige kennis voor leerlingen als volgt: “Mensen [hebben] vaak allerlei 
meningen over taal (…) die vaak ongefundeerd zijn, alleen gebaseerd op een gevoel. En 
op basis van dat soort meningen wordt zelfs politiek taalbeleid gemaakt. (…) Er zit een 
filosofische kant aan het nadenken over taal, maar taal is ook een heel belangrijk 
onderdeel van een cultuur. Daarnaast is het een enorme intellectuele uitdaging om te 
proberen te begrijpen hoe het allemaal in elkaar zit. (…) Hoe mensen een taal leren, 
hoe taal verandert, hoe meerdere talen naast elkaar kunnen blijven bestaan. Door taal-
kundig onderzoek zijn we daar langzamerhand wel iets van gaan begrijpen. Het is toch 
eigenlijk gewoon een culturele schande dat we onze kinderen die kennis onthouden?” 
(Coppen, 2007)164 
Als de examenprogramma’s van de vernieuwde tweede fase in 2007 zijn vastgesteld 
stelt Bonset in zijn Handreiking Schoolexamen Nederlands in verband met de ontstane 
keuzemogelijkheid over taalkunde: “Naar onze mening is taalbeschouwing als taal-
culturele vorming (een aanduiding die wij prefereren boven taalkunde) een potentieel 
waardevolle aanvulling op het examenprogramma Nederlands. Voorwaarde is wel dat 
de ontwerpers van het lesmateriaal niet primair denken vanuit de wetenschappelijke 
discipline, maar vanuit het maatschappelijke belang van kennis over taal en taalgebruik 
van leerlingen. Dat betekent aandacht voor thema’s als meertaligheid, taalvariatie, taal-
verandering en taalontwikkeling.” (Bonset, 2007:71) 
Naast de twee taalkundemethodes verschijnen vanaf 2007 ook in veel reguliere 
taalvaardigheidsmethodes voor havo en vwo zoals Nieuw Nederlands, Talent en Op 
Niveau kleine hoofdstukken of bijlagen met enkele taalkundige onderwerpen. Van der 
Aalsvoort (2010) inventariseert het tot dan verschenen materiaal voor taalkunde. Qua 
inhoud blijken de besproken methodes zowel aspecten van het taalgebruik te behan-
delen, als aspecten van het taalsysteem. Daarbij blijkt het laatste vooral voor vwo-leer-
lingen relevant geacht te worden. De keuze van onderwerpen varieert van taalvariatie en 
taalverwerving tot gebarentaal en herkomst van het Nederlands en is inhoudelijk nogal 
wisselend van kwaliteit en diepgang. Qua didactiek sluiten deze methoden aan bij 
uitgangspunten van de Tweede Fase waarin de leerlingen de leerstof zoveel mogelijk 
zelfstandig moeten kunnen doorwerken en de leraar voornamelijk een begeleidende rol 
heeft. Opdrachten in de sfeer van onderzoek doen en meningen vormen en onderbou-
wen komen daarbij opvallend veel voor en het werken in duo’s of groepjes wordt vaak 
gestimuleerd. Daarnaast kunnen taken worden ingezet in vaardighedenonderwijs, zoals 
in het schrijfdossier, of bij een samenvatting, een betoog of het profielwerkstuk.  
Vergeleken met de twee eerder besproken taalkundemethodes worden hiermee 
verschillende perspectieven op de inhoud en didactiek van taalkunde in de Tweede 
Fase zichtbaar en komen verschillende perspectieven op de relatie tussen het school-
vak en de neerlandistiek tot uitdrukking. De auteurs van de taalvaardigheidsmethodes 
formuleren geen specifieke uitgangspunten of doelen bij de taalkundige onderwerpen 
                                                 
164 Via Kennislink.nl geraadpleegd op 3 april 2013 (zie www.kennislink.nl/publicaties/eindelijk-taalkunde-op-
het-vwo). 
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en benoemen allemaal het materiaal als ‘taalbeschouwing’. De beide taalkundemetho-
des formuleren expliciet de aansluiting op de neerlandistiek en de wetenschappelijke 
taalkunde als uitgangspunt en benoemen het materiaal als ‘taalkunde’. Ook zij sluiten 
aan bij didactische concepten van de Tweede Fase, met veel onderzoeksopdrachten en 
zelfstandig werken voor de leerlingen, maar zij doen een veel groter beroep op de 
leerlingen waar het de (te ontwikkelen) kennis en de veelheid en wetenschappelijkheid 
van de informatie betreft en er is een veel grotere rol weggelegd voor de inhoudelijke 
inbreng van de leraar daarbij. Beide taalkundemethodes bieden daartoe ook een 
lerarenhandleiding aan met inhoudelijke en didactische suggesties. De methoden voor 
taalvaardigheid blijken er vooral op gericht te zijn dat leerlingen zelf aan de slag kunnen 
en dat de leraar daarbij hooguit een coachende rol vervult. De opdrachten blijken 
daarbij veelal gericht te zijn op meningsvormingen de theorie is hierin veel minder 
omvangrijk en diepgaand (Van der Aalsvoort, 2010:33-36). 
 
6.4 Taalkunde in de Doorlopende Leerlijnen (2008) 
In reactie op de onrust over ‘het nieuwe leren’ en het daarmee gepaard gaande ver-
onderstelde dalende kennisniveau van leerlingen en studenten in relatie met de terug-
gedrongen rol van de leraar als kennisexpert, is in 2007 een parlementaire enquête 
uitgevoerd en advies uitgebracht door de Onderwijsraad (zie 6.1). De daaropvolgende 
mediastorm richt zich vooral op de vermeende gebrekkige taalvaardigheid van studen-
ten in het hoger onderwijs, en vooral die van pabo’s.  
Diverse instanties reageren op het conceptrapport van de Onderwijsraad waaronder 
het LVVN-bestuur (met nu taalkundige F. Weerman als voorzitter) dat hierin aan-
knopingspunten ziet om opnieuw te pleiten voor versterking van het schoolvak 
Nederlands: “Leerlingen van havo en vwo én (toekomstige) studenten hebben een 
geringe kennis op het gebied van de Nederlandse taal, van de Nederlandse literatuur en 
de geschiedenis daarvan.”165 Het bestuur wil systematische aandacht voor kennis van 
spelling en grammatica en het wil dat toetsing van die kennis een geïntegreerd onder-
deel uitmaakt van het centraal schriftelijk examen Nederlands. Daarnaast wil het op-
name van taalkunde in het centraal examen havo/vwo. 
In haar reactie aan het LVVN-bestuur schrijft staatssecretaris M. van Bijsterveldt166 
dat haar ministerie taalkunde als keuzemogelijkheid ondersteunt: “In dit nieuwe 
examenprogramma is verder de mogelijkheid opgenomen dat de school eigen onder-
werpen aan het programma van het schoolexamen toevoegt. Bij Nederlands kan dat 
eigenlijk alleen betekenen het onderdeel taalkunde, dat u aan de orde stelt in punt 5. 
Om de scholen de mogelijkheid te geven daaraan ook echt vorm te geven, heeft mijn 
ministerie besloten subsidie te verstrekken voor het samenstellen van lesmateriaal op 
dit gebied (inmiddels is daarnaast ook een alternatief boek verschenen167).”168 
                                                 
165 Brief van het LVVN-bestuur aan de Onderwijsraad, Vaste Kamercommissie, informateur en minister van 
OCW, 6 februari 2007. 
166 M. van Bijsterveldt (CDA), staatssecretaris van Onderwijs (2007-2010) en minister van Onderwijs (2010-
2012). 
167 Bedoeld wordt Taalkunde voor de tweede fase van het vwo (Hulshof, Rietmeijer & Verhagen, 2006a). 
168 Brief van Van Bijsterveldt aan het LVVN-bestuur, 5 april 2007.  
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Van Bijsterveldt kondigt ook aan dat ze een expertgroep gaat instellen die een 
doorlopende leerlijn met inhoudelijke eisen voor rekenen en taal zal ontwikkelen waarin 
ook de punten van de LVVN aan de orde komen en nodigt de LVVN uit deel te nemen 
in een klankbordgroep.  
 
Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen  
Vanwege de maatschappelijk en politiek geuite zorg over de onderwijskwaliteit van met 
name taal en rekenen, installeert de staatsecretaris op 9 mei 2007 de Expertgroep 
Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen. Deze moet de minister adviseren over wat 
leerlingen van taal en rekenen moeten kennen en kunnen, gekoppeld aan een aantal 
aanwijsbare overgangen in een lijn van primair onderwijs tot hoger onderwijs en van 
onderwijs naar arbeidsmarkt. Het werk van de Expertgroep dient twee doelen: de 
ontwikkeling van een samenhangend curriculum voor taal en rekenen, binnen en over 
de onderwijssectoren heen en het verbeteren van de taal- en rekenprestaties van leer-
lingen. Het ministerie rekruteert de leden van de Expertgroep en stelt een klankbord-
groep samen die de Expertgroep, beter bekend als de commissie Meijerink, moet 
adviseren.  
De Expertgroep, wordt bijgestaan door werkgroepen voor Taal, Rekenen, Leraren-
opleiding en Draagvlak. De werkgroep Taal is samengesteld uit leraren, SLO-mede-
werkers, vakdidactici en een medewerker van respectievelijk Cito, SCO en het Expertise-
centrum Nederlands met Bonset als secretaris. Als belangrijkste bron hanteren zij 
formele curriculumdocumenten als kerndoelen en examenprogramma’s, die worden 
gekenmerkt door globale omschrijvingen. De werkgroep stelt zich niet ten doel deze te 
veranderen, maar wel om deze preciezer te omschrijven in een ‘Referentiekader Taal’ 
en zo betere verbindingen te kunnen leggen tussen de verschillende niveaus in het 
onderwijs van het primair onderwijs tot en met het voortgezet onderwijs.  
In 2008 verschijnt het rapport van de commissie Meijerink Over de drempels met 
taal en rekenen. Het bestaat uit een hoofdrapport en twee deelrapporten, een over taal 
en een over rekenen (Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2008a; 
2008b; 2008c).169 
 
Het Referentiekader Taal 
Op 17 juni 2010170 wordt het door de commissie Meijerink voorgestelde Referentie-
kader Taal en Rekenen wettelijk vastgesteld dat sindsdien geldt als richtinggevend curri-
culumdocument voor al het taalonderwijs in alle onderwijssectoren. Het beschrijft de 
taalniveaus die leerlingen moeten beheersen met betrekking tot taalvaardigheid van 
basisschool tot aan hoger onderwijs: de zogenaamde ‘referentieniveaus’ (Expertgroep 
Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2009b). Deze hebben het karakter en de 
betekenis van einddoelen en zijn geformuleerd in beheersingstermen. 
                                                 
169 Het rapport Over de drempels met taal en rekenen uit 2008 werd een jaar later gevolgd door Een nadere 
beschouwing (Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2009a). De documenten vormen de 
eindrapportage van de Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen en werden in 2009 door de 
Tweede Kamer goedgekeurd. 
170 Staatsblad van het Koninkrijk der Nederlanden, Jaargang 2010, nummer 265. 
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Door de invoering van de referentieniveaus taal in de centrale examens Nederlands 
vmbo, havo en vwo, zijn vanaf het examenjaar 2015 de prestatie-eisen die voortvloeien 
uit deze niveaus mede bepalend voor de normering. Het Referentiekader Taal beschrijft 
vier niveaus met een opklimmende moeilijkheidsgraad in basiskennis en basisvaardig-
heden die corresponderen met ‘drempels’ tussen onderwijssectoren in het po en het 
vo, waarbij elk volgend niveau het vorige niveau insluit: 1F (eind primair onderwijs), 2F 
(eind vmbo/eind onderbouw vo), 3F (eind havo/eind mbo, 4F (eind vwo). Het 
Referentiekader Taal onderscheidt de volgende domeinen: (1) Mondelinge taalvaardig-
heid (gesprekken; luisteren; spreken), (2) Lezen (zakelijke teksten; fictionele, narratieve 
en literaire teksten), (3) Schrijven, (4) Begrippenlijst en Taalverzorging (Expertgroep 
Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2009b:7-20). 
De paragraaf ‘Begrippenlijst’ opent met de volgende verantwoording: “Om te 
spreken over taal en taalverschijnselen is een beperkt aantal begrippen noodzakelijk. 
De meeste daarvan zijn aan het einde van het basisonderwijs wel aan de orde geweest 
(1F). Kennis van deze begrippen bevordert het gesprek binnen en buiten het taalonder-
wijs over taal en taalverschijnselen: het gaat erom dat docenten (en leerlingen) bepaal-
de verschijnselen kunnen benoemen in contextrijke taalsituaties. Dat wil zeggen dat 
docenten deze termen moeten kunnen gebruiken in hun onderwijs in de vaardigheids-
domeinen.” (Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2009b:17) Naast 
deze lijst van ‘begrippen taal’, wordt een lijst van ‘grammaticale begrippen voor werk-
woordspelling’ opgenomen en de ‘regel’ voor overeenkomst in getal (onderwerp-per-
soonsvorm; referent-verwijswoord) en geslacht (referent-verwijswoord). In de paragraaf 
‘Taalverzorging’ blijkt dat hiermee spelling wordt bedoeld en dat het alleen kennis van 
regels en begrippen betreft die ten dienste staan van correct taalgebruik. 
Hoewel taalkunde sinds 2007 officieel mag worden opgenomen in het school-
examen en er in de begrippenlijst ook sprake is van begrippen die nodig zijn om te 
kunnen spreken over taal en taalverschijnselen, blijkt uit de nadere beschrijving dat aan 
het onderwerp taalculturele vorming in het Referentiekader Taal geen enkele aandacht 
wordt besteed. Verder valt op dat bij domein 4 ‘Begrippenlijst en taalverzorging’ alleen 
de niveaus 1F en 2F worden beschreven, terwijl de overige domeinen beschrijvingen 
voor álle niveaus betreffen. Kennelijk word verondersteld dat op niveau 3F en 4F geen 
nieuwe begrippen meer worden aangeleerd waarmee leerlingen over taal(vaardigheid) 
kunnen spreken. Ook spelling blijft overwegend beperkt tot niveau 1F en 2F met enkele 
uitzonderingen op niveau 3F, zoals de schrijfwijze van tussenklanken en het gebruik 
van trema en koppelteken. Een ander opvallend kenmerk is dat het alleen in domein 4 
voor een deel om begripskennis gaat en dat daarbij bovendien niet wordt beschreven 
hoe leerlingen in taalgebruik kunnen aantonen dat ze die kennis beheersen. Bij de 
andere domeinen (zelfs bij literatuur) gaat het steeds uitsluitend om vaardigheden en 
wordt bovendien steeds nauwkeurig beschreven hoe leerlingen in taalgebruik(situaties) 
kunnen laten zien dat ze die vaardigheden beheersen.  
De nadruk op onderwijs in taalvaardigheden blijft in het Referentiekader Taal dus 
dominant. Er is slechts heel bescheiden sprake van kennis (begrippenlijst) en boven-
dien vrijwel alleen in dienst van taalvaardigheden. De begrippenlijst is bovendien een 
onduidelijk aanhangsel zonder bronvermelding of vorm van toetsing, waarin verder vrij-
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wel geen aandacht is voor begrippen die met taalculturele vorming te maken hebben. 
In de controverse tussen een taalculturele en een taalinstrumentele benadering blijft 
daarmee de laatstgenoemde invalshoek overheersen.  
Deze conclusie klinkt ook in een speciale uitgave van Levende Talen onder de titel 
Taalkunde en het schoolvak Nederlands (Hulshof & Hendrix, 2010).171 Zo schrijft M. de 
Wit, voorzitter van het sectiebestuur Nederlands van VLLT in haar voorwoord teleur-
gesteld: “Wat meteen opviel was dat de referentieniveaus niet gerelateerd zijn aan 
grammatica, terwijl er al helemaal niet wordt ingegaan op taalculturele vorming. Gram-
matica wordt in de vorm van taalbeschouwing beperkt tot het minimum wat nodig is 
voor het begrip van het spellingsysteem. De commissie Meijerink sluit hierdoor 
naadloos en kritiekloos aan bij de bestaande prakrijk van het vaardigheidsonderwijs.” 
(De Wit, 2010:5) 
 
6.5 Besluit 
De invoering van de Tweede Fase in 1998 brengt een fel protest van leerlingen, leraren, 
ouders en schoolleiders teweeg. Ze bekritiseren het overladen programma, de fors toe-
genomen werkdruk, de moeilijke uitvoerbaarheid van het programma en de organisa-
tielast. In reactie hierop stelt het ministerie in 2003 voor alle vakken vanaf 2007 meer 
vrijheid in het schoolexamen in het vooruitzicht. 
Het maatschappelijke en politieke onbehagen over de onderwijsvernieuwingen blijft 
echter voortduren en is vooral gericht op de gevoelde verslechterde onderwijskwaliteit 
door de invoering van het studiehuis, met veel minder kennisoverdracht door leraren 
en een grote nadruk op het (zelfstandig) ontwikkelen van vaardigheden door leerlingen. 
Dit resulteert in 2007 in een parlementaire enquête en een zeer kritisch rapport van de 
Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieuwingen (2008). Daarnaast stelt 
de Onderwijsraad (2006; 2007) dat los van alle vernieuwingen in het onderwijsproces 
gestructureerde kennisgebieden de centrale component moeten zijn in het onderwijs. 
De resultaten van de commissie Dijsselbloem en vooral die van de Onderwijsraad 
leiden uiteindelijk tot de opstelling van het Referentiekader Taal.  
Vakspecifieke protesten vanuit de vakverenigingen aangaande de ontwikkelingen in 
de tweede fase zijn er nauwelijks. De VON heeft de ontwikkeling in het schoolvak naar 
een grotere nadruk op vaardighedenonderwijs steeds expliciet gesteund en heeft zich-
zelf bovendien in 2004 opgeheven. Ook het Sectiebestuur Nederlands van de VLLT 
neemt een positieve grondhouding aan. In Levende Talen klinkt echter wel wat kritiek op 
het als doorgeschoten ervaren accent op vaardigheden en blijft men ijveren voor 
taalkunde als vakonderdeel. Veel luidruchtiger is in deze periode echter de lobby van de 
LVVN, een belangenvereniging van neerlandici. Zij heeft eerder niet deelgenomen aan 
de discussie over taalkunde in het schoolvak maar tamboereert nu in het kader van de 
algemene protesten herhaaldelijk publiekelijk en in brieven aan het ministerie op 
herijking van het schoolvak en een plaats voor taalkunde in het centraal examen.  
                                                 
171 Onder bijna dezelfde titel verscheen in 1991 ook een speciale uitgave van Levende Talen (zie Hulshof, 
1991). 
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Offerein fungeert op het ministerie als een katalysator in de ontwikkelingen met 
betrekking tot taalkunde door zijn reacties op deze initiatieven en door zijn voorstel om 
taalkundemateriaal te laten ontwikkelen. Hulshof en Hendrix zijn in het daaropvolgen-
de aanbestedingsproces bekende stemmen als bepleiters van taalkunde. Ook De 
Glopper is een bekende stem in de discussie, maar dan als mede-uitvoerder van het 
behoefteonderzoek voor de CVEN, waarin hij een standpunt tegen opname van taal-
kunde inneemt. Nu krijgt hij in de derde geldstroom de opdracht voor de ontwikkeling 
van taalkundemateriaal voor de bovenbouw havo/vwo. 
Met de in 2007 ingevoerde mogelijkheid van een eigen invulling van vrije ruimte in 
het schoolexamen, kunnen scholen die dat willen taalkunde daarin opnemen. Twee 
taalkundemethodes en diverse taalvaardigheidsmethodes springen in op deze moge-
lijkheid met inhoudelijk en didactisch materiaal. Het eerdere argument ten tijde van de 
CVEN en de VOG-N dat taalkunde niet opgenomen kon worden omdat er geen 
materiaal was, vervalt daarmee.  
Opmerkelijk tegen de achtergrond van het voorgaande is het nagenoeg ontbreken 
van taalkunde in het in 2010 wettelijk vastgestelde Referentiekader Taal dat beschouwd 











Voordat in Deel 3 wordt ingegaan op de onderliggende perspectieven (vensters) die in 
de beschreven discussie een rol hebben gespeeld, volgt hier eerst een schets van de 
door voor- en tegenstanders van taalkunde in het examen Nederlands voor havo en 
vwo in de discussie gehanteerde argumenten. 
 
Argumenten in Periode 1 (1988-1991) 
De voorstanders van taalkunde in het examen, zoals de CVEN en de preadviseurs 
taalkunde, legitimeren het taalkundevoorstel vooral vanuit het argument dat het kan 
bijdragen aan het opruimen van onhoudbare maar vaak onweersproken vooroordelen 
over taal en taalgebruikers. Ze vinden dat taal als wezenlijk aspect van mens en samen-
leving ten onrechte ontbreekt in de voorbereiding op het hoger onderwijs. De CVEN wil 
met taalkunde ook aansluiten bij de onderbouw van het voortgezet onderwijs waarin 
taalbeschouwing is opgenomen. Bovendien streeft ze meer algemeen naar aansluiting 
bij de neerlandistiek, dus ook wat taalkunde betreft. 
De tegenstanders van taalkunde in het examen redeneren vooral vanuit de beoogde 
nadruk op vaardigheden in het schoolvak waar taalkundekennis niet in past. Enkele 
tegenstanders uit kringen van de VON verzetten zich bovendien tegen de inbreng van 
de neerlandistiek bij het advies, vooral waar dit het preadvies taalkunde betreft. Voor 
het overige reageren de tegenstanders nauwelijks inhoudelijk op het voorstel. Als dat al 
gebeurt, is dat overwegend door taalkunde op één lijn te stellen met schoolgrammatica 
en daarmee als verwerpelijk te diskwalificeren. Het voorstel heeft daar feitelijk echter 
nauwelijks mee van doen en betreft “enige kennis van en enig inzicht in” (CVEN, 
1991:33) aspecten van het taalsysteem (klanken, woorden, zinnen, teksten) en aspec-
ten van taalgebruik en samenleving en taalgebruik en individu (taalverwerving, taal-
stoornissen, taalvariatie en dergelijke). 
Opvallend is verder dat er veel verschillende argumenten worden gegeven en ook 
dat dezelfde argumenten zowel voor als tegen taalkunde worden ingezet. Zo wordt 
taalkunde als kennisonderdeel genoemd en daarom goed gevonden, of daarom juist 
verworpen. Ook blijken cijfers vaak voor tweeërlei uitleg vatbaar of worden ze ten 
minste op twee manieren uitgelegd. Zo vinden tegenstanders dat ‘slechts’ 45% voor 
taalkunde in het examen is en voorstanders dat 45% vóór erg veel is bij een nieuw 
onderdeel. Ook worden uitkomsten van het Behoefteonderzoek door sommigen uit-
gelegd als een reden om tegen taalkunde te zijn, terwijl anderen daarin juist reden zien 
om vóór te zijn. En waar het onderdeel de ene keer wordt afgewezen omdat het te 
omvangrijk zou zijn om in te kunnen voeren, gebeurt dat een andere keer omdat het te 
klein zou zijn om zinvol te zijn. Daarnaast valt op dat het gegeven dat de CVEN taal-
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kunde heel bescheiden wil invoeren qua studielast en onderwijstijd en als vrijwillig 
experiment, onbesproken blijft door tegenstanders. De CVEN komt daarmee immers 
tegemoet aan bestaande reserves. 
Al met al is er sprake van een opgewonden debat en de toon van de tegenstanders 
is soms scherp en polariserend. Krijgslustige metaforen als ‘arena’ en ‘strijd’ en reto-
rische middelen worden daarbij niet geschuwd. Zo worden het taalkundevoorstel en het 
advies van de preadviseurs soms badinerend besproken en wordt de eis dat het 
ontwerpen van examens en het bepalen van het curriculum strikt gescheiden moeten 
zijn bij de andere examenonderdelen niet gesteld. De communicatie is met andere 
woorden behalve gebaseerd op argumenten, ook sterk gekleurd door perceptie, ver-
tekening en uitvergroting (Popkewitz, 1987) en het heeft er alle schijn van dat de discre-
pantie tussen de bescheidenheid in omvang en positionering van het voorstel enerzijds 
en de grote ophef erover bij enkele tegenstanders anderzijds, dieperliggende kwesties 
betreft.  
 
Argumenten in Periode 2 (1995-1998) 
De discussie over taalkunde is ten tijde van de VOG-N in de vakgemeenschap veel 
minder heftig dan ten tijde van de CVEN. De VOG-N adviseert unaniem voor taalkunde 
en weet zich daarin gesteund door het veld. De commissie adviseert net zoals de CVEN 
voor taalkunde als autonoom onderdeel, dus niet in dienst van vaardigheden, en 
adviseert, ook net zoals de CVEN, voor opname in het schoolexamen en niet in het 
centraal examen. Wel verandert de VOG-N de koers in die zin dat ze taalkunde voor 
havo én vwo adviseert en zonder experimentele fase voorafgaand aan de invoering.  
Conform de uitgangspunten van de Stuurgroep sluit de VOG-N met haar advies 
aan bij het werk van de CVEN, bij de basisvorming en bij het hoger onderwijs. Als 
belangrijkste doel van taalkunde noemt de VOG-N dat leerlingen kennis bezitten over 
taal en taalverschijnselen en een oordeel kunnen geven over taalkwesties die van 
maatschappelijk belang zijn en wijst ze, net als de CVEN, op de maatschappelijke 
belangstelling voor taal en taalverschijnselen. Bovendien ziet ze taalkunde als een 
manier om aandacht te blijven geven aan de persoonlijke en culturele ontwikkeling van 
leerlingen en aan algemene vorming. Ook de VOG-N ziet het feit dat taalkunde een 
onderdeel is van de neerlandistiek als reden om het ook in het examen op te nemen. 
Maar ten opzichte van de CVEN is de invulling ervan nu veel minder specifiek. 
Bovendien is het aantal uren voor taalkunde nu nog geringer en gaat het slechts om 
een tamelijk vrijblijvend omschreven ‘handelingsdoel’. 
De meest gebruikte redenering tegen taalkunde (door de CC, de Stuurgroep en het 
ministerie) is opnieuw het pleidooi voor een grote nadruk op onderwijs in taalvaardig-
heden. Dit fungeert ook nu als een overkoepelend argument. De tegenstanders rea-
geren namelijk voor het overige wederom nauwelijks op de inhoud van het voorstel, 
maar vooral op hun beeld daarvan. Vereenvoudigingen en stereotyperingen komen 
opnieuw veelvuldig voor. Zo wordt taalkunde op een lijn gesteld met kennis, wat haaks 
staat op het belang van vaardigheden, en wordt het onderdeel ook nu getypeerd als 
(school)grammatica. Nog minder dan bij het CVEN-advies is deze laatste perceptie 
toepasbaar op het taalkundevoorstel. De VOG-N noemt namelijk heel andere onder-
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werpen. Voor havo: taalontwikkeling en meertaligheid, taalgebruik en media, taal-
variatie en taalpolitiek en taal en informatica en voor vwo drie extra onderwerpen: de 
verhouding tussen klank en spelling, de vorm en betekenis van woorden en de bouw 
van zinnen en woordgroepen.  
Net als in de vorige periode lijken ook nu de standpunten al bij voorbaat te zijn 
ingenomen en moet het nieuwe examen betrekking hebben op vaardigheden en niet op 
kennis. Daarbij worden ook nu dezelfde argumenten zowel voor als tegen het voorstel 
gebruikt. Waar de tegenstanders overladenheid als belangrijkste tegenargument han-
teren, ziet de VOG-N dat als een schertsargument omdat het heel weinig uren betreft. 
Het VON-bestuur en de Inspectie gebruiken het geringe aantal uren juist als tegen-
argument omdat taalkunde met zo weinig urenonvoldoende zinvol kan zijn en die uren 
dan beter ter versterking van de andere domeinen aangewend kunnen worden.  
Naast de twee constanten, vaardigheden boven kennis stellen en taalkunde perci-
piëren als grammatica, lijken er nog allerlei andere argumenten te worden aangegrepen 
om tegen taalkunde te zijn. Zo wil de VOG-N overbelasting van leraren voorkomen 
door taalkunde heel bescheiden voor te stellen met weinig uren en als handelingsdoel 
en door het ook bij taalvaardigheid aan de orde kunnen stellen. Een argument van 
tegenstanders wordt vervolgens dat het onderdeel te klein is, waar ze eerder bij de 
CVEN stelden dat het onderdeel te omvangrijk was. Iets soortgelijks doet zich voor ten 
aanzien van de argumentatie bij de verschillende onderwijssectoren. Bij het CVEN-
voorstel wordt taalkunde niet voor havo voorgesteld en wordt het daarom afgekeurd. 
Nu wordt het ook voor havo voorgesteld, maar wordt het voor havo afgekeurd.  
Ten slotte worden er argumenten gehanteerd die uitsluitend lijken te gelden voor 
taalkunde en niet voor de andere onderdelen. Zo stelt het VON-bestuur dat een nieuw 
onderdeel niet via het examen mag worden ingevoerd, maar protesteert het niet tegen 
de invoering van het nieuwe onderdeel argumentatieleer via het examen. Ook wordt 
voor de invoering van taalkunde een extra barrière opgeworpen: het rendement ervan 
zou eerst empirisch getoetst moeten worden. Anderzijds stelt men niet dat het rende-
ment van onderwijs in taalvaardigheid moet worden getoetst voordat het de spil wordt 
van het nieuwe examen. Er is dus in veel opzichten sprake van standpunten die aan 
argumentatie voorafgaan en eigenlijk de plaats van argumenten overnemen.  
 
Argumenten in Periode 3 (1998-2008) 
In deze periode is er weinig sprake van een openbaar debat over taalkunde en gebeurt 
er veel achter de schermen. Als tegenstanders zich al uitspreken is dat vooral tegen een 
relatie met de neerlandistiek in dit verband en voor gerichtheid op vaardigheden in het 
examenprogramma. Voorstanders bepleiten kennis naast vaardigheden in het examen 
en een relatie met de neerlandistiek. Daarbij is er sprake van een nieuwe actor in het 
debat, namelijk de LVVN. Deze vereniging zet taalkunde opnieuw op de agenda en doet 
dat vooral door lobbyactiviteiten in de richting van het ministerie. De argumentatie van 
de LVVN is vooral gericht op een gewenste relatie tussen de neerlandistiek en het 
schoolvak en op terugkeer van grammatica in het curriculum. Wat eerst een tegenargu-
ment was (grammatica), wordt nu dus een argument voor. En wat in de eerste periode 
ook al een argument voor was (aansluiting bij de neerlandistiek) wordt opnieuw in 
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stelling gebracht. Daarnaast wordt (ook bij andere voorstanders) de terugkeer van 
kennis in het schoolvak een prominent argument voor taalkunde, waar dat eerder juist 
een argument tegen taalkunde was. De hernieuwde aandacht voor taalkunde is voor 
diverse betrokkenen het signaal om materiaal te (laten) ontwikkelen voor taalkunde in 
de bovenbouw van havo en vwo.  
 
Besluit 
Veranderingen in het examen leiden tot veranderingen in het curriculum, waarvan 
immers mag worden verwacht dat het voorbereidt op het examen. De voorgaande 
reconstructie van het besluitvormingsproces bij de introductie van het nieuwe onder-
deel taalkunde in het examen havo en vwo laat zien dat dit bijzonder moeizaam en 
complex verliep.  
De besluitvorming met betrekking tot de beoogde invoering van taalkunde in het 
examenprogramma Nederlands havo/vwo is gereconstrueerd om antwoord te kunnen 
geven op de onderzoeksvraag: Wie besliste, in welke context, en met welke argumen-
ten, over de opname van taalkunde in het examen Nederlands voor havo en vwo tussen 
1988 en 2008?  
Op basis van de reconstructie is deze vraag nu te beantwoorden voor zover het de 
actoren en de context betreft. In 1991 en in 1995 adviseerden twee door de overheid 
ingestelde vakcommissies om taalkunde op te nemen in het examenprogramma 
Nederlands en het ministerie besliste beide keren om dit advies niet over te nemen. 
Andere argumenten en partijen bleken van meer doorslaggevend belang. In 2004 
besliste het ministerie eenzijdig taalkunde in het vrije deel van het schoolexamen 
Nederlands voor havo en vwo toe te staan en kreeg het Expertisecentrum Taal, Onder-
wijs en Communicatie de opdracht hiervoor lesmateriaal te ontwikkelen. 
Op basis van de reconstructie is de onderzoeksvraag niet direct te beantwoorden 
waar het de argumenten betreft die een rol speelden bij deze beslissing. De reconstruc-
tie laat immers zien dat er sprake was van veel verschillende argumenten voor en tegen 
taalkunde in het examen Nederlands voor havo en vwo en dat dit er naarmate de 
geschiedenis verstreek ook steeds meer werden. Alles wijst erop dat er meer aan de 
hand was en dat er kennelijk dieper gegraven moet worden naar de motieven die door 
de verschillende actoren naar voren werden gebracht en die leidden tot de uitkomsten 










Uit de reconstructie in Deel 2 blijkt dat in de argumentatie van tegenstanders van de 
invoering van taalkunde in het examen Nederlands voor havo en vwo vrijwel niet 
inhoudelijk op de gedane voorstellen werd gereageerd. Er was regelmatig sprake van 
vertekening en selectieve percepties en de tegenargumenten wisselden of werden aan-
gepast. Ook werden dezelfde argumenten zowel voor als tegen taalkunde gebruikt of er 
werden eisen aan taalkunde gesteld die aan andere onderdelen helemaal niet werden 
gesteld. Bovendien was er sprake van een erg heftig debat dat diepere lagen van 
argumentatie doet vermoeden en waarbij sterke opvattingen in het spel waren.  
De reconstructie levert met andere woorden een onvoldoende consistent beeld op 
om de centrale onderzoeksvraag – Wie adviseerde en besliste, in welke context, en met 
welke argumenten, over de opname van taalkunde in het examen Nederlands van havo en 
vwo tussen 1988 en 2008? – op basis daarvan eenvoudigweg te kunnen beantwoorden. 
De invoering van taalkunde is minutieus onderzocht en uitvoerig beschreven om een 
beter begrip van deze casus van curriculumontwikkeling en de daarbij gehanteerde 
argumenten mogelijk te maken. De reconstructie in Deel 2 is in die zin een nieuw ge-
vormde secundaire bron voor nadere analyse van mogelijk onderliggende verklarende 
factoren en om antwoord te kunnen geven op de drie deelvragen van dit onderzoek: 
1 Wie zijn de actoren en wat is hun rol in het krachtenveld van advisering en besluitvor-
ming over taalkunde in het examenprogramma Nederlands voor havo en vwo? 
2 Welke rol speelt de visie op de relatie tussen schoolvak en vakwetenschap in de 
argumenten voor of tegen de introductie van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands voor havo en vwo? 
3 Welke rol speelt de visie op kennis en vaardigheden in het schoolvak Nederlands in de 
argumenten voor of tegen de introductie van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands voor havo en vwo? 
In Deel 2 waren het procesperspectief en het sociaal-politiek perspectief de leidraad voor 
onderzoek en beschrijving: langs welke weg komt het curriculum tot stand, hoe is de 
besluitvorming die tot het curriculum leidt en wie hebben daarin zeggenschap? (Ball, 
1987; Goodson, 1993). Uit de reconstructie blijkt dat die twee perspectieven niet los 
van elkaar gezien kunnen worden. Bovendien blijken ze allebei sterk samen te hangen 
met het inhoudelijk perspectief: om welke verschillende opvattingen en verschillende 
argumenten ten aanzien van de inhoud van het curriculum gaat het?  
Hierna volgt daarom allereerst een nadere analyse en interpretatie van het krachten-
veld waarin de onderzochte curriculumontwikkeling plaatsvond. Daarna wordt in-
gezoomd op het inhoudelijk perspectief: welke ideeën hebben ter zake deskundigen en 
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institutioneel betrokkenen over onderwijs (Goodlad, Klein & Tye, 1979). Met 
gebruikmaking van de in hoofdstuk 2 geformuleerde concepten als analyse-instrument, 
wordt in de in Deel 2 gepresenteerde reconstructie als secundaire bron naar 
antwoorden gezocht op de drie deelvragen. Dit gebeurt door vanuit drie vensters of 
perspectieven deze geschiedenis te beschouwen en te analyseren. Het betreft: 
– Venster 1: Krachtenveld en curriculumontwikkeling; 
– Venster 2: Relatie schoolvak en vakwetenschap; 
– Venster 3: Visie op kennis en vaardigheden. 
Het eerste venster heeft vooral betrekking op het procesperspectief en het sociaal-politiek 
perspectief van de onderzochte curriculumontwikkeling. Het tweede en het derde 
venster betreffen het inhoudelijk perspectief, de al dan niet bewust gehanteerde argu-
menten hierbij. Volgens Van den Akker (2009:41) hebben inhoudelijke argumenten met 
betrekking tot doelen van onderwijs in de regel drie doeloriëntaties:  
1 Kennis: wat lijkt de essentiële academische en culturele erfenis voor leren en toe-
komstige ontwikkeling? 
2 Maatschappij: welke problemen en kwesties lijken relevant vanuit het perspectief 
van maatschappelijke trends en behoeften? 
3 Leerder: welke elementen lijken van vitaal belang voor het leren, gezien vanuit de 
persoonlijke en educatieve behoeften en interesses van de leerder zelf? 
 
In de nu volgende ‘vensterbenadering’ wordt in de analyse en interpretatie allereerst ge-
focust op de drie deelvragen vanuit elk venster afzonderlijk. Daarbij blijft de historische 
lijn behouden en worden steeds alle drie de onderzochte periodes besproken. De 
periode waaraan het best geïllustreerd kan worden hoe een bepaald venster werkt bij de 
beschreven curriculumontwikkeling, krijgt daarbij wat meer specifiek de aandacht, 
andere periodes worden meer samenvattend besproken. Functionele overlap met 
Deel 2 is bij deze aanpak soms onvermijdelijk.  
In hoofdstuk 7 komt de rol van het krachtenveld in de curriculumontwikkeling aan 
de orde. In hoofdstuk 8 betreft dat de rol van de visie op de relatie tussen het schoolvak 
Nederlands en de neerlandistiek. In hoofdstuk 9 wordt de rol van de visie op kennis en 
vaardigheden in het schoolvak Nederlands besproken. In hoofdstuk 10 wordt de onder-
linge samenhang tussen de drie vensters geanalyseerd. Daarbij worden de vensters als 
het ware steeds verder over elkaar heen geschoven om het beeld steeds scherper te 
kunnen krijgen en de onderzoeksvragen te kunnen beantwoorden. Ten slotte worden 










Bij de vaststelling van een examenprogramma is sprake van een krachtenveld waarin 
diverse belangengroepen een rol spelen (Ball, 1987; Veugelers & Bosman, 2005). 
Daarbij staat niet automatisch vast wie, in samenhang met de beoogde onderwijs-
doelen en -inhouden (Van den Akker 2005; 2009; Thijs & Van den Akker, 2009), 
deskundig wordt geacht en institutioneel wordt betrokken bij de besluitvorming (zie 
2.1.2). Dit wordt onder meer zichtbaar in de opstelling van meer of minder centrale 
individuen. Hetzij institutioneel in de daarvoor bestemde commissies, hetzij 
daarbuiten, bijvoorbeeld door stelling te nemen in het publieke debat of door achter de 
schermen belangen te verdedigen. Daarbij is sprake van ‘climates of opinion’ 
(Goodson, 1993) en van krachten die tegenwerken, ondersteunen of onverschillig zijn in 
veranderingsprocessen (Lewin, 1951).  
Veel karakteristieken van het krachtenveld met betrekking tot de betwiste invoering 
van taalkunde in het examen zijn al besproken in de reconstructie. Die is nu het vertrek-
punt voor nadere analyse vanuit Venster 1, ‘Krachtenveld en curriculumontwikkeling’, 
om de positie en positionering van groepen en actoren die belang hebben bij een be-
paalde uitkomst te duiden. 
Analyseren is het ontrafelen van wat in eerste instantie lijkt samen te hangen (of 
niet). Hier is het ook het laten zien van wat meestal onder de oppervlakte blijft aan op-
vattingen en belangen, intenties en percepties. Het betreft eventuele verborgen agen-
da’s die al dan niet bewust de interactie tussen voor- en tegenstanders van taalkunde 
sturen en daarmee direct of indirect de besluitvorming mede bepalen. Het proces-
perspectief en het sociaal-politiek perspectief (zie 2.1) geven richting aan de analyse van 
het krachtenveld bij de advisering en besluitvorming met betrekking tot de invoering 
van taalkunde in het examen voor havo en vwo. Goodson (2005:21-22) onderscheidt 
vier stadia in het proces van curriculumontwikkeling:  
1 Invention: het formuleren van verandering; 
2 Promotion: het stimuleren van verandering; 
3 Legislation: het zoeken van steun bij de invoering van verandering; 
4 Mythologisation: het ondernemen van activiteiten na verandering.  
Ball (1987:19-20) onderscheidt in dit verband drie niveaus in het sociaal-politieke krach-
tenveld bij de onderhandeling en strijd over de vaststelling van geldige kennis in een 
schoolvak:  
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1 Relations of change: groepen in de vakgemeenschap; 
2 Structures of change: instituties, organisaties en personen in het formele circuit 
van onderwijspolitiek en overheid; 
3 Conditions of change: de maatschappelijke, politieke en economische context. 
Dit onderzoek richt zich op het macroniveau van curriculumontwikkeling (zie 2.1) en 
betreft dus de structures of change van commissies en onderwijspolitiek en de vast-
stelling van eindexamens. Om deze te kunnen interpreteren met betrekking tot de 
discussie over taalkunde, worden daarbij ook de relations of change betrokken, zoals die 
vooral in de vakbladen naar voren komen, en de conditions of change, de politieke en 
onderwijskundige context. 
 
Hierna wordt vanuit het venster ‘krachtenveld en curriculumontwikkeling’ bekeken hoe 
onderliggende concepten in de onderzochte geschiedenis naar voren kwamen en wordt 
nader geanalyseerd of, en hoe, deze een rol speelden in de discussie over taalkunde in 
het examenprogramma Nederlands havo/vwo. Dit gebeurt achtereenvolgens voor 
Periode 1 in paragraaf 7.1, voor Periode 2 in paragraaf 7.2 en tot slot voor Periode 3 in 
paragraaf 7.3. 
 
7.1 Democratisering van de besluitvorming (1988-1991) 
Voorafgaand aan de instelling van de CVEN waren leraren Nederlands in havo en vwo 
veel vrijheid gewend in het onderwijs en in het examen en was het literair-grammaticale 
paradigma dominant. De VON en de SLO stelden daar in de jaren zestig een com-
municatief-emancipatoir paradigma tegenover, gericht op de mondigheid van leer-
lingen als toekomstige burgers. Ook bij de overheid veranderden de opvattingen en 
werd vanuit een communicatief-instrumenteel paradigma meer aandacht bepleit voor 
onderwijs in taalvaardigheden met het oog op doorstroming naar het hoger onderwijs 
en het functioneren in een steeds complexere en op taalvaardigheid gerichte maat-
schappij. Het maatschappelijk doel van onderwijs was in beide paradigma’s dus de 
belangrijkste doeloriëntatie voor veranderingen in het examen Nederlands. Daarnaast 
wilde de overheid meer grip op de examens en richtte ze het Cito op om concrete 
examens te ontwikkelen en de SLO om institutionele curriculumontwikkeling te bewerk-
stelligen die mede vanuit de praktijk moest worden vormgegeven (zie 1.4 en 1.6). 
Al deze factoren vormden voor de CVEN de conditions of change waar de relations of 
change uit voortkwamen die in een aantal opzichten gedurende de volgende periodes 
doorwerkten. Sommige partijen werden daarin geaccepteerd, andere werden uitgeslo-
ten en weer andere bevochten of consolideerden hun positie (Lewin, 1951). Waar de 
overheid tot dan toe zelden advies had gevraagd over het schoolvak, kwam met de 
instelling van de CVEN een baaierd van belangengroepen en geïnteresseerden aan bod 
bij de overgang van een nauwelijks omschreven examen naar een veel grotere specifi-
citeit en een toenemende invloed en controle van de overheid.  
Het ministerie stelde de CVEN vooral in omdat de kwaliteit van het ‘moedertaal-
onderwijs’ politiek ter discussie werd gesteld met het oog op het feit dat het leerlingen 
afleverde die over onvoldoende taalvaardigheid beschikten om, onder andere, goed te 
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kunnen functioneren in het vervolgonderwijs. Bovendien werd aangedrongen op actu-
alisering van het examenprogramma (CVEN, 1991:9). Deze opvattingen waren ook 
uitdrukking van toenemende overheidsbemoeienis met en controle van het onderwijs. 
Daarbij speelde de ook door de VON en de SLO gehuldigde opvatting van de overheid 
een rol, dat de samenleving maakbaar was via sturing van en door het onderwijs: een 
condition of change die de structures of change (van de instelling van de CVEN) bepaalde. 
De ideologische dominantie van een communicatief paradigma werd in de praktijk 
door het onderwijs niet erg snel en zeker niet algemeen overgenomen (Kroon, 1985a) 
en de CVEN moest aangeven hoe ze de vaardigheden en communicatieve ideeën in het 
examen wilde verankeren. De vraag was hoe dat moest in een situatie waarbij onder 
leraren Nederlands (vanouds) een zeer grote diversiteit aan meningen bestond 
(conditions of change).  
Met betrekking tot taalkunde in het examen was er bij de instelling van de CVEN 
sprake van de fase van invention (Goodson, 2005). Taalbeschouwing was opgenomen 
in de kerndoelen van de onderbouw en de academische taalkunde was verbreed naar 
aspecten van taalgebruik. Dit was voor de CVEN een belangrijk uitgangspunt voor 
promotion van taalkunde. Gegeven het feit dat de CVEN een advies uitbracht over 
examens, waren promotion en legislation niet goed los van elkaar te zien. Opvolging van 
het advies zou immers leiden tot een examenverplichting voor het nieuwe onderdeel. 
De hoofdrolspeler in het krachtenveld was het ministerie van Onderwijs dat met de 
instelling van de CVEN voor het eerst in de geschiedenis een vakcommissie vroeg om 
een advies over het examen Nederlands. Het ministerie bepaalde zelf wat er met dit 
advies ging gebeuren en wie de andere institutionele hoofdrolspelers werden door zelf 
de voorzitter en secretaris aan te stellen en te bepalen welke partijen verder in de CVEN 
moesten worden vertegenwoordigd. Omdat het ministerie de CVEN voor het overige 
veel vrijheid bood, was de rol van het ministerie tijdens dit traject verder klein.  
Met de instelling van de CVEN was, in de persoon van voorzitter Braet en secretaris 
Hendrix, een bijzondere rol weggelegd voor respectievelijk de neerlandistiek en het 
Cito. Braet was voorstander van taalkunde in het examen en bevorderde dat de CVEN 
preadviezen vroeg aan academische neerlandici, waarmee hij een sleutelfiguur in de 
discussie werd. Secretaris Hendrix had geen stem in het uiteindelijke advies, maar was 
samen met CVEN-lid Hulshof prominent voorvechter van taalkunde in het examen. 
Deze opvattingen van enkele direct institutioneel betrokken actoren vormden een 
goede basis om binnen de CVEN van invention naar promotion te geraken. De meerder-
heid in de CVEN bleek inderdaad voorstander van promotion (en legislation) van taal-
kunde, waarbij men zich gesteund voelde door het advies van de preadviseurs taalkun-
de en door reacties uit het onderwijsveld. 
De CVEN was door haar directe lijn naar het ministerie en haar vertegenwoordigen-
de positie namens het veld de belangrijkste schakel in het krachtenveld. Zij bracht 
immers advies uit over taalkunde aan het ministerie. Maar de CVEN gaf in de relations 
of change ook nadrukkelijk vorm aan een democratisch proces, ondermeer door veld-
raadplegingen te organiseren en reacties van diverse partijen te vragen op haar con-
cept- en definitieve advies. Het betrof dus een zeer openbaar proces, waarin voor- en 
tegenstanders van taalkunde in het examen elkaar ongeveer in evenwicht hielden.  
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In de CVEN kreeg de vakgemeenschap een grote institutionele rol en daarmee ook 
de VON en de VLLT. Dat het ministerie het Cito vroeg zitting te nemen in de CVEN was 
niet verwonderlijk, het betrof immers een vernieuwing van examens. Andere relatief 
nieuwe partijen (de SLO en de VDN) kregen geen rol in de CVEN. De VDN voelde zich 
onvoldoende institutioneel vertegenwoordigd en enkele vakdidactici eisten een rol op in 
de relations of change. Vooral vakdidacticus en leerplanontwikkelaar Bonset profileerde 
zich in het publieke debat over taalkunde. Dat deed hij zelden expliciet als SLO-mede-
werker, maar zijn positie was daar niet helemaal los van te zien. Ook vakdidacticus 
Sturm had als voorzitter van de VON en als secretaris van de VALO-M (die zich beide 
uitspraken tegen het taalkundevoorstel van de CVEN) een rol in de positionering van de 
SLO en van de vakdidactici. Beiden vormden in belangrijke mate een tegenwerkende 
kracht in de promotion van taalkunde in de CVEN.  
De CVEN betrok ook een behoefteonderzoek en preadviezen van de neerlandistiek 
in haar overwegingen. De resultaten van dit onderzoek gaven op het gebied van 
taalkunde een gemengd beeld, maar de onderzoekers De Glopper en Van Schooten 
(beiden taalbeheersers) namen zelf een standpunt in tégen opname van taalkunde in 
het examen en werden daarmee partij in het krachtenveld en een tegenwerkende kracht. 
Zij beoogden promotion en legislation van taalvaardigheidsonderwijs en zagen in de 
opname van taalkunde een bedreiging van dat streven. Op het moment dat de 
taalkundigen hun preadvies aan de CVEN uitbrachten, werden ook zij partij in het 
krachtenveld en een ondersteunende kracht. Zij bepleitten een domein taalkunde in het 
examen, wat door de CVEN werd opgevat als promotion en legislation. 
De voorstanders van taalkunde in de CVEN beschouwden de relatie tussen het 
vaststellen van een examen- en een onderwijsprogramma als een voordeel en een 
gerede weg van promotion naar legislation. Als taalkunde in het examenprogramma 
vastlag, kon dat onderdeel volgens hen in het onderwijs verder worden ontwikkeld en 
wilden ze daar ook zelf een bijdrage aan leveren (mythologisation). Anders achtten ze de 
kans klein dat dit onderwijs van de grond zou komen, omdat de urgentie en de tijd 
daarvoor bij leraren ontbraken. De VALO-M, het VON-bestuur en Bonset betwijfelden 
in hun (on)gevraagde reacties de legitimiteit van een commissie die het examen ging 
vernieuwen en daarbij ook onderwijsinhouden vaststelde, in het bijzonder waar het een 
nieuw onderdeel taalkunde betrof. Daarbij speelde in het veld ook het weinig specifieke 
karakter van het schoolvak een rol. Veel leraren Nederlands wilden hun vrijheid be-
houden en wilden niet dat de overheid via het examen veranderingen ging opleggen 
(CVEN, 1991). Dit laatste was ook een belangrijk uitgangspunt voor de VON en de SLO 
die vonden dat veranderingen in het curriculum vooral via het veld en eerst via leerplan-
ontwikkeling dienden te verlopen. 
De oppositie tegen taalkunde was met andere woorden niet alleen gericht op de in-
houd van dit onderdeel. Het werd vooral ook een manier voor nieuwe partijen om zich 
te positioneren en te profileren als actoren in het krachtenveld en om de hiërarchische 
positie van de overheid en de wetenschap bij de vakontwikkeling te bestrijden. Zij wil-
den zelf zeggenschap over de bepaling van onderwijsinhouden krijgen, of meebepalen 
wie daar zeggenschap over zou mogen hebben. 
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De voorstanders wilden het schoolvak meer eigen identiteit geven en zagen in een 
onderdeel taalkunde en in samenwerking met de taalkundigen een mogelijkheid tot 
versterking en profilering van het vak. Dit interpreteerden de tegenstanders echter als 
voortzetting van het klassieke literair-grammaticale paradigma en de macht van de 
oude elite, en als een bedreiging voor het door hen beoogde communicatieve paradig-
ma en hun eigen opkomende positie. Hun weerstand tegen taalkunde was in die zin te 
typeren als promotion (en gewenste legislation) van taalvaardigheid en beoogde ver-
sterking van de positie van vakdidactici, en van taalbeheersing in de neerlandistiek. 
Hoewel de CVEN de spil was van het adviesproces, gingen in de loop van de jaren 
dus steeds meer partijen invloed uitoefenen. In dat proces was de discussie over taal-
kunde een uitdrukking van gespannen verhoudingen waar het ging om zeggenschap en 
beoogde onderwijsinhoud. De CVEN werd geconfronteerd met diverse tegen elkaar 
inwerkende krachten en met voor- en tegenstanders die elkaar in getal niet zoveel ont-
liepen. Uiteindelijk adviseerde ze een experiment taalkunde in het schoolexamen voor 
vwo en vermeldde ze daarbij het minderheidsstandpunt van de VON-vertegenwoor-
diger in de CVEN daartegen. Het ministerie nam echter geen besluit over het CVEN-
advies, maar schoof het door naar de geplande ontwikkeling van de Tweede Fase. De 
fase van legislation van taalkunde werd daarmee in deze periode dus niet bereikt. 
 
7.2 Institutionalisering van de besluitvorming (1995-1998) 
In de ‘no-nonsense’ onderwijspolitiek van de jaren negentig was in het havo en vwo 
geen plaats meer voor ‘pretpakketten’ en moest dit onderwijs zich aanpassen aan eisen 
die het vervolgonderwijs en de nieuwe (kennis)economie stelden. Deze opvattingen 
over het doel van onderwijs (en het schoolvak Nederlands) vormden een belangrijke 
condition of change voor de ontwikkeling van de Tweede Fase. Ook nu was de hoofd-
rolspeler in het krachtenveld het ministerie van Onderwijs dat grote invloed had op het 
stroomlijnen en controleren van de vakontwikkeling en de pedagogisch-didactische 
context voor alle vakken in de bovenbouw van havo en vwo.  
Tegelijkertijd was er sprake van afnemende tolerantie ten aanzien van de bestuurs-
elite (Carpay, 2010) en plaatste het ministerie het ontwikkel- en adviestraject zoveel 
mogelijk buiten het ministerie door de instelling van een Stuurgroep Profiel Tweede 
Fase. Daarin werd de dominantie van een opkomend onderwijskundig paradigma 
mede bepleit vanuit de nog jonge discipline onderwijskunde, die pas in 1983 officieel 
van start was gegaan. Daarin werden het ‘nieuwe leren’ en het ‘studiehuis’ voorgesteld 
en werd sterk het accent gelegd op vaardigheden. In dit verschuivende paradigma van 
het ‘oude leren’ naar het ‘nieuwe leren’ veranderde de rol van de leraar als expert naar 
die van coach en begeleider en werd vraaggestuurd onderwijs bepleit waarin leerlingen 
zelf actief kennis moesten construeren en metacognitieve vaardigheden (‘leren leren’) 
in voortdurende interactie centraal moesten staan (Kok, 2003).  
De Stuurgroep kreeg een enorme invloed in het krachtenveld en stelde zelf een 
Coördinatiecommissie (CC) en vakontwikkelgroepen in, waarvan de vakontwikkelgroep 
Nederlands (VOG-N) er een was. Deze structures of change vormden een belangrijke 
conditie voor de VOG-N waarbij ze, veel meer dan de CVEN voor haar, slechts een 
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schakel was in een grote bestuurlijke en onderwijskundige georiënteerde constellatie 
van advisering en besluitvorming.  
De ontwikkeling van de Tweede Fase liet een breuk zien met de openbare besluit-
vorming in Periode 1. Er was nu veel meer sprake van een proces achter de schermen. 
Ook de heftige en langdurige discussie in die eerste periode contrasteerde zeer met de 
beperkte omvang van het debat in de vakgemeenschap ten tijde van de VOG-N. Die 
relatieve stilte had te maken met het gegeven dat die discussie nog maar zo kort 
daarvoor heel uitgebreid was gevoerd en had geresulteerd in een overwegend positief 
ontvangen advies van de CVEN waarop de VOG-N diende voort te bouwen. Maar ook 
de enorme tijdsdruk van één jaar waarin de nieuwe examens vorm moesten krijgen, 
voor alle vakken tegelijkertijd en in een voor alle vakken gelijkluidend onderwijskundig 
kader, was daar debet aan. In die inhoudelijk nauw omschreven en procesmatig strak 
geregisseerde constellatie werd nauwelijks gelegenheid gegeven voor discussie. De 
VOG-N wilde, net als de CVEN, nadrukkelijk uiting geven aan een democratisch proces, 
maar deed dat noodgedwongen op veel kleinere schaal. 
 
7.2.1 De rol van de VOG-N 
In tegenstelling tot de CVEN, had de VOG-N in de structures of change zelf geen direct 
contact met het ministerie. Ze werkte onder coördinatie van de CC en onder verant-
woordelijkheid van de Stuurgroep die advies moest uitbrengen over de examenpro-
gramma’s aan de staatssecretaris. Bovendien werden de adviezen van de VOG’s nadat 
ze waren ingeleverd bij de Stuurgroep nog voorgelegd aan diverse partijen in een 
ministeriële adviesronde. In deze constellatie werd de VOG-N als het ware onderge-
sneeuwd in een niet vakinhoudelijke besluitvormingsstructuur.  
Met de instelling van de VOG-N waren de leraren in het krachtenveld vertegen-
woordigd door de VLLT en de VON, en was de vakdidactiek vertegenwoordigd door de 
VDN. Daarnaast was de wetenschap nu vertegenwoordigd door een taalkundige en een 
vertegenwoordiger uit het hoger onderwijs. Ten slotte waren de educatieve uitgeverijen 
en de informatietechnologie op afstand vertegenwoordigd. De relations of change waren 
dus voor de VOG-N in die zin sterk veranderd ten opzichte van de CVEN en dat gold 
ook voor de samenstelling van de vakcommissie zelf. In de persoon van de voorzitter 
en de secretaris van de VOG-N was een bijzondere rol weggelegd voor de vakdidactiek 
en de SLO. Voorzitter Ten Brinke, bijzonder hoogleraar vakdidactiek Nederlands,172 
was een groot voorstander van taalkunde in het examen voor havo en vwo en als zo-
danig een van de sleutelfiguren in de discussie. Secretaris Verbeek vertegenwoordigde 
de SLO. Hij had geen stem in het advies en nam ook geen openlijk standpunt in over 
taalkunde. Binnen de VOG-N was er snel consensus over ‘Kennis over taal en taal-
gebruik’, zoals de VOG-N dit noemde. Omdat de CVEN hierover al positief had geadvi-
seerd en taalbeschouwing in de eindtermen voor de basisvorming vastlag, beschouwde 
de VOG-N de promotion voor taalkunde als afgerond en wilde ze nu legislation bereiken. 
                                                 
172 Ten Brinkes bijzondere leerstoel aan de Katholieke Universiteit Nijmegen (1983-1989) had betrekking op 
“de theorie van de moedertaaldidactiek” (Ten Brinke, 1983); hij werd daar in 1995 na een onderbreking 
van zes jaar opgevolgd door Hulshof (Hulshof, 1995). 
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De VOG-N was unaniem in haar advies om taalkunde op te nemen als handelingsdeel 
in het schoolexamen havo/vwo en redeneerde vanuit de drie doeloriëntaties (kennis, 
maatschappij, leerder) die Van den Akker (2009) voor de rationale bij curriculumont-
wikkeling onderscheidt: het belang voor een multiculturele samenleving, gerichtheid op 
cultuur en persoonlijke ontwikkeling en aansluiting bij de maatschappelijke belangstel-
ling (VOG-N, 1995:38). 
Ook de VOG-N betrok het onderwijsveld in het krachtenveld met een raadpleging 
over het conceptadvies. Bij de leraren was de meerderheid voor de introductie van taal-
kunde en ook de VLLT was nu voorstander. Het VON-bestuur was opnieuw tegen over 
het voorstel. Hoewel de VOG-N unaniem voor taalkunde was en ze zich daarin ge-
steund voelde door het veld, wist ze dat de CC invloed uitoefende en dat dit doorwerkte 
tot in de Stuurgroep waarin de voorzitter van de CC, Visser ’t Hooft, ook een zeer 
prominente plaats had, met negatieve gevolgen voor het taalkundeadvies. Deze tegen-
werkende krachten leidden tot felle confrontaties, maar de VOG-N wist dat ze een 
ondergeschikte positie had als het op besluitvorming aankwam. Of zoals Ten Brinke 
het proces samenvatte: “De vraag is of de mensen in de commissie uiteindelijk de sleutel-
figuren zijn. De werkelijke beslissingen worden op een ander niveau genomen. Ik was als het 
ware een majoor die het bataljon vertelt wat er moet gebeuren en van de regimentscom-
mandant ‘nee’ hoort over ons taalkundevoorstel. Boven die regimentscommandant hangt 
weer een divisiecommandant. Maar daar hoor je niet over en dat proces is moeilijk te over-
zien.” 
 
7.2.2 De rol van het ministerie, de Stuurgroep en de Coördinatiecommissie 
De Stuurgroep werkte onder verantwoordelijkheid van de minister en droeg zelf geen 
politieke verantwoordelijkheid. Ze had veel ruimte om zaken te ontwikkelen en te 
regelen buiten regie en controle van het ministerie om. Daarmee ontstond een situatie 
waarin volgens de Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieuwingen (2008: 
30) een kleine en relatief gesloten kring met veel gelijkgestemde vernieuwers ontstond 
met een tunnelvisie waarin kritische onderzoeken en adviezen regelmatig werden 
genegeerd en individuele ervaringen als onderbouwing dienden. De Stuurgroep had de 
staatssecretaris als ‘baas’ en de leden waren geen ambtenaar. Tegelijkertijd deden amb-
tenaren het voorbereidende en uitvoerende werk. Volgens Carpay (2010) zat men daar-
door met regelmaat in elkaars vaarwater en vormde de uitvoerbaarheid van examen-
voorstellen voor het ministerie herhaaldelijk aanleiding tot ingrijpen in de plannen. De 
rol van de overheid werd volgens Carpay gekenmerkt door haar onduidelijke relatie met 
de Stuurgroep, waarbij de leraren en scholen de Stuurgroep zagen als verlengstuk van 
het ministerie, met een voor hen dwingend karakter. 
De Stuurgroep volgde de maatschappelijke trends en behoeften als rationale voor 
de inhouden van nieuwe examenprogramma’s en richtte zich op het substantieel ver-
groten van studie- en taalvaardigheden (instrumenteel paradigma) waarbij Nederlands 
een spilfunctie kreeg toebedeeld. Visser ’t Hooft, die zowel in de Stuurgroep als in de 
CC een vooraanstaande positie had, was groot voorstander van het ‘nieuwe leren’ en 
van vaardigheden en tegen kennisonderdelen bij Nederlands. Zij sprak zich uit tegen 
taalkunde en deed dat, evenals de twee andere neerlandici in de CC, ook vanuit een 
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geclaimde inhoudelijke deskundigheid als neerlandicus. Zij zag niets in legislation van 
taalkunde en stelde taalkunde gelijk aan grammatica en overbodige kennis. De 
Stuurgroep profileerde zich in het krachtenveld door voor te stellen om taalkunde voor 
havo uit het VOG-N advies te schrappen met de overladenheid van het programma als 
argument. De kans op legislation van taalkunde voor havo was daarmee zo goed als 
verkeken. 
Op het ministerie had Offerein veel invloed als projectleider Tweede Fase. Hij was 
voor een belangrijk deel alleen verantwoordelijk voor dit dossier, waar buiten hemzelf 
slechts twee anderen aan werkten. In het ontwikkeljaar 1995 bleef zijn invloed op het 
beleid grotendeels beperkt tot commentaar voor de CC op concepten van de VOG’s. 
Met betrekking tot Nederlands sprak hij zich niet uit voor of tegen taalkunde, maar wel 
bepleitte hij stelselmatig de toevoeging van een onderdeel argumentatieleer in het 
examenprogramma (legislation). Bovendien was hij kritisch over de invulling van het 
taalvaardigheidsonderwijs door de VOG-N, dat naar zijn idee te disciplinair was en 
onvoldoende gericht op het schoolvak in dienst van alle andere vakken en aansluiting 
op het vervolgonderwijs. Verder had de Stuurgroep de touwtjes in handen tijdens het 
adviestraject en het ministerie raakte ook niet betrokken bij het conflict tussen de CC en 
de VOG-N in de eindfase.  
Leerplanontwikkelaar Bonset kreeg als vakvertegenwoordiger in de CC een grote 
institutionele rol in het krachtenveld. Net als in Periode 1 was hij sterk gekant tegen 
taalkunde in het examen. Hij zag daarin een onterechte invloed van de neerlandistiek. 
Bovendien was hij voor een grotere rol van taalvaardigheid. Dat streven liep in deze 
periode parallel met het door de Stuurgroep gepropageerde onderwijskundige paradig-
ma dat vaardigheden boven kennis stelde. Daarbij werd zowel op het ministerie als in 
de Stuurgroep een instrumenteel paradigma bepleit voor Nederlands, waarin taalvaar-
digheden moesten worden onderwezen in dienst van de andere schoolvakken en met 
het oog op betere doorstroming naar het hoger onderwijs. De CC sprak zich uit tegen 
legislation van taalkunde voor havo en vwo met overladenheid van het examenprogram-
ma als hoofdargument. De Stuurgroep profileerde zich vervolgens in het krachtenveld 
door het VOG-N advies voor taalkunde voor havo niet over te nemen om overladenheid 
te voorkomen en om de vrijgekomen tijd te besteden aan leesvaardigheid.  
De ‘climates of opinion’ (Goodson, 1983; 1993) in de geledingen boven de VOG-N 
hadden dus grote gevolgen voor de relations of change ten aanzien de boogde legislation 
van taalkunde. Want waar in de vakgemeenschap, binnen en buiten de VOG-N, nu veel 
ondersteuning bestond, was er hoger in de besluitvormingshiërarchie een tegenwerkende 
kracht vanuit een dominant onderwijskundig en instrumenteel paradigma, maar met 
dreigende overladenheid van het curriculum als feitelijk gehanteerd argumentatief 
kader.  
 
7.2.3 De rol van verzorgingsinstellingen 
Een belangrijk verschil tussen de vernieuwing van een examenprogramma voor één vak 
zoals ten tijde van de CVEN, of voor álle vakken voor de Tweede Fase ten tijde van de 
VOG-N, was dat de laatste een grootschalige stelselvernieuwing betrof waarbij regie en 
institutionele ondersteuning nodig waren. Hiervoor werden vooral het Cito en de SLO 
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ingezet, als belangrijkste gesubsidieerde onderwijsondersteuners in deze periode. Zij 
kregen een grote rol in het proces en werden van regeringswege systematisch vertegen-
woordigd in de diverse commissies (structures of change).  
Waar het bij de CVEN tot in de naamgeving expliciet over ontwikkeling van de 
examens ging, was het bij de VOG-N tot in de naamgeving duidelijk dat ze als centrale 
opdracht had zich bezig te houden met de vakinhoud. Er was daarom ook niemand van 
het Cito in de VOG’s vertegenwoordigd. Maar de ontwikkeling van de Tweede Fase was 
wel degelijk gericht op vernieuwing van de examens en de opdracht aan de VOG’s was 
wel degelijk ook om nieuwe examenprogramma’s te ontwerpen. Dat dit direct en 
indirect consequenties had voor een nadere bepaling van het curriculum, stond als zo-
danig nu niet ter discussie. Bovendien hadden de SLO en het Cito nu een grote insti-
tutionele rol en moesten deze in opdracht van het ministerie en de Stuurgroep elk 
vanuit hun eigen verantwoordelijkheid in het vernieuwingsproces samenwerken. Ze 
kregen daartoe diverse institutionele posities in het ontwikkeltraject en na de besluit-
vorming werd hun institutionalisering bevestigd bij de uitwerking van de examen-
programma’s door het Cito en de ondersteuning bij de invulling en het monitoren van 
de curricula door de SLO. Volgens De Kievit, SLO-medewerker en als zodanig secretaris 
van de CC, was de rol van de SLO evident: “omdat het examenprogramma’s betreft. Dat 
is een kerntaak van de SLO. Bovendien was de SLO ook al met de kerndoelen van de 
basisvorming bezig geweest.” 
De SLO was ingesteld als intermediair tussen de overheid, het veld en de weten-
schap. Ze kon die taak enerzijds opvatten door op geluiden uit de samenleving en de 
onderwijspraktijk te reageren en deze in adviezen te verwerken en door te geven aan 
het ministerie (doorgeefluik). Anderzijds kon ze als instelling met overzicht opereren en 
op grond daarvan ontwikkel- en communicatieprocessen sturen (regie). In de hiërar-
chie ministerie, Stuurgroep, CC, VOG’s lag het voor de hand dat de SLO de regiefunctie 
kreeg, omdat de adviezen van de VOG’s op elkaar afgestemd moesten worden. 
Bovendien schreef de SLO, met het Cito, de handleiding voor de VOG’s. Door deze rol 
kon en mocht de SLO dus in zekere zin invloed uitoefenen op de besluitvorming. Door 
in vrijwel elke VOG een SLO-secretaris te benoemen werd ze meer dan alleen door-
geefluik en ontstond een institutioneel zwaardere rol voor de SLO. Dat gold ook voor 
de secretaris van de VOG-N. Bovendien was SLO-medewerker Bonset in de CC ver-
tegenwoordigd als contactpersoon voor de VOG-N. De leden van de CC waren aan-
gesteld als vakdeskundigen met het oog op coördinatie en op het bewaken van de 
algemeen-inhoudelijke eisen die de Stuurgroep had geformuleerd. 
Bonset werkte in Periode 1 ook al bij de SLO en had ook toen in het publieke debat 
een uitgesproken opvatting tegen taalkunde geventileerd en koos nu in dat verband 
voor het aanwenden van zijn positie in de CC. DE VOG-N vond die invloed te ver gaan 
en legde een verband met sturing door de SLO. Dat het nu wel om besluitvorming 
ging, maakte deze invloed bovendien cruciaal. Daarbij had de CC opvattingen die door 
Bonset werden gedeeld en die de zijne in dezen schraagden. De CC moest daarnaast 
overladenheid voorkomen, waarmee hij een institutionele basis kreeg om tegen te zijn: 
“Ik was in de tijd van de CVEN ook al niet voor taalkunde. En deze commissie kwam met 
ongeveer dezelfde eindtermen als de CVEN, met een opsomming van noties en begrippen 
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waar je als leerling in praktische zin niets aan had en die sterk de indruk wekte dat het een 
voorbereiding op een universitaire studie betrof. De VOG-N maakte het zelfs nog bonter door 
het zowel voor havo als vwo voor te stellen en zonder experiment vooraf. Het kwam me dan 
ook niet slecht uit dat ik door die overladenheid een goed argumentatief kader had om tegen 
taalkunde te zijn.”  
Overigens kreeg het Cito een vergelijkbare medebepalende rol in het krachtenveld 
omdat Kreeft, als vertegenwoordiger namens Cito in de CC, net als Bonset en Visser 
’t Hooft ook neerlandicus was en zij in de eindfase van de advisering van de VOG’s een 
eigen advies namens de CC formuleerden en daarin taalkunde niet opnamen. 
 
7.2.4 De rol van de partijen die adviseerden over het VOG-N advies 
Na het adviestraject van de VOG’s werd aan diverse partijen gevraagd te reageren op 
hun adviezen. Zij werden daarmee, samen met het ministerie als eindverantwoordelijke 
en beslisser, onderdeel van het krachtenveld in de structures of change. In dit traject 
werd vrijwel niet gereageerd op het taalkundevoorstel voor havo en vwo van de VOG-N, 
een aantal keren positief (VLLT, Onderwijsraad, CEVO) en twee keer negatief (VON-
bestuur en Inspectie van het Onderwijs).  
De Inspectie noemde als enig argument tegen taalkunde de geringe omvang ervan. 
Het VON-bestuur stelde dat de CVEN al geen communaal doel te pakken had met taal-
kunde en dat de VOG-N dit onderdeel nu zo had voorgesteld dat het inhoudelijk weinig 
meer voorstelde en te marginaal was om effectief te kunnen zijn. Ook vond het VON-
bestuur dat er eerst onderzoek in de basisvorming moest komen voordat tot invoering 
in de bovenbouw kon worden besloten.  
Het bestuur was op het macroniveau weliswaar nog spreekbuis namens de VON, 
maar het elan van de VON was tanende en nog slechts enkelen bezochten de ledenver-
gaderingen. Het VON-bestuur formuleerde hiermee een standpunt dat niet aan de 
leden van de vereniging was voorgelegd en dat ook niet gedragen werd door de VON-
vertegenwoordiger in de VOG-N (zie 5.5.3). Goosen zei hierover: “Ik vond dat verzet 
tegen taalkunde echt een achterhoedegevecht en was het er niet mee eens. Terugkijkend vind 
ik het echt onnozel dat het VON-bestuur zich bij het VOG-N advies daar nog zo druk om 
maakte. (…) Het is duidelijk dat ze het gewoon niet wilden. Het was een echo van het advies 
van vijf jaar daarvoor. Het bestuur schrijft in feite opnieuw wat de VON-idealen zijn.”  
 
7.2.5 De rol van het ministerie 
Na het advies van de Stuurgroep en de reacties van de diverse partijen, adviseerde het 
ministerie om taalkunde voor havo én vwo te schrappen. Zoals Offerein stelde was de 
opvatting van de Stuurgroep bepalend en niet die van de VOG’s: “De Stuurgroep stelde 
formeel de voorstellen voor de examenprogramma’s vast en de VOG was een instrument, 
daar kwam het op neer. Natuurlijk volgde de Stuurgroep in de praktijk meestal de VOG’s. 
Maar hier was de bijzonderheid dat de vicevoorzitter Visser ’t Hooft ook zelf neerlandica was 
en afwijzend was tegenover taalkunde.” De Stuurgroep had echter alleen tegen taalkunde 
in het schoolexamen voor havo geadviseerd. Voor het schrappen van taalkunde óók 
voor vwo, kon het ministerie zich slechts baseren op de twee tegenstemmen van de 
Venster 1: Krachtenveld en curriculumontwikkeling  201 
 
Inspectie en van het VON-bestuur. Volgens Offerein was die beslissing uiteindelijk: 
“een kwestie van afwegen van alle meningen die van anderen komen. Vervolgens spelen 
politieke wensen een rol.” 
De staatssecretaris was als eindverantwoordelijke in de structures of change de 
belangrijkste schakel in het krachtenveld. Zij volgde het departementale advies om taal-
kunde zowel voor havo als voor vwo te schrappen. Bovendien was zij net als Offerein 
groot voorstander van een apart onderdeel argumentatieleer in het examen Neder-
lands. Deze wens (promotion met het oog op legislation) was herhaaldelijk overgebracht 
aan de CC en de Stuurgroep, maar was daar niet overgenomen. Vervolgens ging het 
ministerie eigenhandig over tot invoering van een nieuw domein argumentatieleer in 
het centraal examen, hoewel de VOG-N dit niet had geadviseerd. Offerein bestempelde 
die samenloop als: “een keuze die je moet maken tussen twee nieuwe vakonderdelen in een 
overladen programma, waarbij over taalkunde minder overeenstemming is.” 
Tumult en gekibbel over taalkunde werd met andere woorden door het ministerie 
niet bevorderlijk geacht voor legislation ervan. Bovendien was voor het ministerie de 
mening van de Stuurgroep leidend in zijn overwegingen. Maar tegelijkertijd liet het 
eigenmachtig optreden van de staatssecretaris bij de invoering in het examenpro-
gramma van het niet geadviseerde (en veel grotere) domein argumentatieleer zien dat 
legislation rechtstreeks via het ministerie kon plaatsvinden (toen dat niet via de demo-
cratische weg van adviescommissies was gelukt). Deze gang van zaken kwam overeen 
met het beeld dat Carpay (2010) schetste over de besluitvorming bij de Tweede Fase, 
waarin persoonlijke voorkeuren van bewindslieden en ambtenaren een rol speelden bij 
het ingrijpen in de voorstellen. Het primaat van de bepaling van examenprogramma’s 
lag, ook waar het inhoudelijke keuzes betrof, met andere woorden ondanks alle 
ingestelde commissies uiteindelijk bij de politiek. In het krachtenveld ten aanzien van 
legislation had het ministerie het laatste woord. 
 
7.2.6 Wie is deskundig en wie heeft de macht? 
Er was in de VOG-N een grote rol weggelegd voor vakdidactici en vakverenigingen en 
vertegenwoordigers van het hoger onderwijs en de wetenschap met het oog op het 
academisch functioneren van leerlingen in dat onderwijs. Bovendien kregen de SLO en 
het Cito in het geheel van het traject een prominente rol. Van de oude antagonisten uit 
de periode rondom de CVEN bleven er maar twee over, het VON-bestuur en Bonset, zij 
kregen buiten de VOG-N veel invloed in het adviseringsproces aan het ministerie. Er 
verschenen ook nieuwe tegenstanders van taalkunde op het toneel, buiten de advise-
ring van de VOG-N. Het betrof actoren in de top van de hiërarchie van de besluit-
vorming, zoals Netelenbos, Visser ’t Hooft en Offerein, die veelal vanuit heel andere 
argumenten tegen taalkunde waren namelijk vanuit hun visie op onderwijs met nadruk 
op vaardigheden, ‘leren leren’, en minder kennisoverdracht; daardoor ging het onder-
wijskundig denken het vakinhoudelijk denken domineren. Of, in termen van Apple 
(2000), politieke besluitvorming ontkoppelt het schoolvak van zijn oorspronkelijke 
wetenschappelijke kennisbasis en wijst het toe aan een nieuwe pedagogisch-didac-
tische context (zie 2.1.3). 
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De VOG-N vond dat ze vernieuwend was met haar advies voor communicatief-
instrumenteel taalonderwijs en het tegelijkertijd vragen van aandacht voor taalkunde 
(en literatuur). Ze werkte vanuit de autonomiegedachte dat ze zelf zeggenschap had 
over de inhoud van het schoolvak. Daarbij ging ze uit van deskundigheidsdenken waar-
in zeggenschap over de vakinhoud hoorde bij de professionals, wat ook in haar op-
dracht besloten lag. Bovendien voelde ze zich in haar voorstellen volstrekt gesteund 
door het veld. De VOG-N zag zichzelf (en het veld) echter veel meer aan de top van de 
besluitvorming over vakinhoudelijke vernieuwing staan dan in werkelijkheid het geval 
was.  
Het ministerie, de Stuurgroep en de CC hadden veel meer macht in de hiërarchie 
van de besluitvorming en konden (daarmee) kennelijk ook over de inhoud gaan. Want 
hoewel de VOG-N hiertoe was ingesteld, ging ook in de Stuurgroep en de CC het 
deskundigheidsdenken een rol spelen, doordat de neerlandici daarin ook als zodanig 
zeggenschap over de inhoud van het examen Nederlands kregen. Visser ’t Hooft 
reageerde in de Stuurgroep en in de CC bijvoorbeeld op taalkunde als ware het gram-
matica en als zodanig strijdig met de gewenste nadruk op taalvaardigheden en Bonset 
reageerde in de CC door taalkunde als voor het schoolvak onnodige kennis te bestem-
pelen en meer ruimte op te eisen voor taalvaardigheden. Bovendien zag het ministerie 
argumentatieleer als een noodzakelijke inhoud, waarmee het zich in feite ook als 
deskundige ten aanzien van het schoolvak opwierp, of zoals Offerein verklaarde: “We 
vonden argumentatie eigenstandig heel belangrijk en hebben dat daarom zelf vanuit een 
politiek departementale invloed voorgesteld. Ik vond het ook erg logisch, een goede argu-
mentatie opzetten is iets wat je in alle studies nodig hebt.” Hiermee sloot hij aan bij de 
opvatting dat Nederlands een dienstbaar vak moest zijn en moest voorbereiden op het 
hoger onderwijs. Tegelijkertijd voerden deze partijen vooral overladenheid aan als 
belangrijkste argument om taalkunde te schrappen. Daarmee vermeden ze de schijn 
dat het over de inhoud ging, waarvoor formeel immers de VOG-N in eerste instantie 
verantwoordelijk was. 
Na het ministeriële besluit om taalkunde niet op te nemen protesteerden de uni-
versitaire vakgroepen Nederlands, enkele taalkundigen en CVEN-secretaris Hendrix bij 
staatssecretaris Netelenbos. Zij zagen zich ook als inhoudsdeskundigen voor het 
schoolvak, maar hadden in het adviesproces geen institutionele rol in de structures of 
change gehad en konden in de relations of change nu niet veel meer doen. Ze bekriti-
seerden de gevolgde procedure en vreesden uitholling van het schoolvak, ook omdat 
literatuur daaruit was gehaald met het oog op het nieuwe taaloverstijgende vak 
‘literatuur’. De staatssecretaris kwam echter niet op haar besluit terug.  
Ook Braet sprak zich in het openbaar uit als voorzitter van de CVEN, die zich voor 
de tweede keer geconfronteerd zag met een advies van een vakcommissie dat door het 
ministerie niet werd opgevolgd. Volgens hem dreigde het schoolvak Nederlands een 
‘schrale cursus’ te worden en hij betoogde dat taalkunde en literatuur daarin een plaats 
moesten hebben omdat Nederlands behalve van praktisch nut ook cultureel verrijkend 
en intellectueel uitdagend moest zijn. Ook protesteerde hij tegen de procedure waarin 
geraadpleegde leraren zich nauwelijks over besluiten konden uitspreken (Braet, 1996). 
Hierover zei hij later: “Als officieel veldraadpleger heb ik me daarover zo kwaad ge-
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maakt dat ik, tegen alle ongeschreven regels die gelden voor voorzitters van overheids-
commissies, publiekelijk het beleid van de staatssecretaris heb bekritiseerd.” (Braet, 
1998:331) 
 
7.3 Individualisering van de besluitvorming (1998-2008) 
In deze periode was er geen commissie werkzaam met betrekking tot een examenpro-
gramma Nederlands en was er vooral sprake van een proces achter de schermen. 
Bovendien werden de VDN en de VON in respectievelijk 2000 en in 2004 opgeheven en 
werd de VLLT de enige vakvereniging voor het onderwijs Nederlands. Daarmee ver-
stomde de openbare discussie over het schoolvak en was er na de protesten in 1996 
tegen de besluiten en de besluitvorming lange tijd geen katalysator die de discussie 
over taalkunde verenigde of verder bracht.  
Dit veranderde toen vanaf 2001 de LVVN zich hiermee profileerde. In het kielzog 
van grote maatschappelijke ontevredenheid over de gevolgen van de invoering van de 
Tweede Fase als condition of change, kwam zij met vergelijkbare vakinhoudelijke protes-
ten als eerder door de universitaire vakgroepen Nederlands onder aanvoering van Braet 
waren geuit (zie 5.11.2). De LVVN had zich als belangenvereniging van neerlandici 
eerder nauwelijks in de discussie gemengd. Ze bepleitte meer neerlandistische in-
houden in het schoolvak en opname van taalkunde in het centraal examen. De LVVN 
koos in haar pleidooi voor taalkunde voor lobbyactiviteiten in de richting van het 
ministerie (promotion) wat aanvankelijk zonder resultaat bleef. Dit kwam mede doordat 
de boodschap van de LVVN niet aansloeg bij de VLLT en de SLO als de twee belang-
rijkste overgebleven gesprekspartners voor het ministerie om voeling met het onder-
wijsveld te houden.  
De SLO had van het ministerie de opdracht gekregen om in vakdossiers de invoe-
ring van de Tweede Fase te monitoren. Voor Nederlands was Bonset grotendeels ver-
antwoordelijk voor deze vakdossiers, waarmee hij ook nu een belangrijke positie in het 
krachtenveld had en in verband met de acties van de LVVN opmerkte: “Wij vragen ons 
af of docenten die de petitie tekenen dit doen vanuit een authentieke onvrede met het 
huidige examenprogramma Nederlands. Verder valt op dat de actie niet wordt ge-
steund door de sectie Nederlands van de Vereniging van Leraren in Levende Talen en al 
evenmin door de Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands.”(Bonset, 2002:39) 
Tegelijkertijd bleef de wens bestaan om taalkunde in het examen op te nemen, zoals 
bedoeld door de CVEN en de VOG-N. Zo had Hulshof bij zijn aantreden als hoogleraar 
voor de didactiek van het Nederlands, in het bijzonder in het vo, opnieuw gepleit om 
taalkundige vorming op te nemen (promotion) vanwege het culturele en sociale belang 
en het persoonlijke belang van leerlingen (Hulshof, 2002). Bovendien bleef taalkunde 
onverminderd onderdeel van de neerlandistiek en was het onderdeel van de opleiding 
en interesse van toekomstige leraren Nederlands.  
Na de aanhoudende protesten over de als beknellend ervaren Tweede Fase 
(conditions of change) besloot het ministerie om in 2007 de examens te vernieuwen. Dit 
ging niet gepaard met enige commissie en had als doel meer ruimte voor de scholen te 
creëren, waarbij een van de mogelijkheden was dat de scholen zelf onderwerpen voor 
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het schoolexamen mochten toevoegen. Het ministerie bracht als voorbeeld bewust 
taalkunde in en zorgde er ook voor dat er materiaal ontwikkeld kon worden. Volgens 
Offerein gebeurde dit omdat er duidelijke signalen waren in deze richting die nog uit de 
VOG-N tijd stamden. Hij zag dit: “als een oplossing voor een langlopend probleem, net 
zoals het laten ontwikkelen van materiaal. Het is de taak van de ambtenaar om maatschap-
pelijke signalen te ontvangen en voorstellen daarover te doen. Wij hebben toen gezegd dat 
scholen die dat willen, taalkunde in het vrije deel kunnen opnemen.” Offerein tipte LVVN-
secretaris Stroop hierover omdat de LVVN als enige vakvereniging nog met dit onder-
werp bezig leek. Hij wilde bevorderen dat met “equal arms” werd gestreden, omdat de 
LVVN niet gewend was aan de discussies in het onderwijscircuit en anders niet op de 
hoogte zou zijn. Uit hun mailcontact bleek dat de LVVN niet alleen zelf direct contact 
met het ministerie zocht, maar het ministerie dit ook aanmoedigde omdat het gehoor 
wilde geven aan geluiden uit de samenleving.  
De gordiaanse knoop die met betrekking tot taalkunde in het examen voor havo en 
vwo in twintig jaar was ontstaan, werd ook nu dus niet doorgehakt door een 
vakcommissie, maar door het ministerie waar de betreffende ambtenaar dit dossier al 
die jaren van zeer nabij had gevolgd. Met taalkunde facultatief in het schoolexamen 
ontstond uiteindelijk een vorm van, zij het zwakke, legislation. Bovendien benadrukte 
het ministerie door de ontwikkelopdracht in de relations of change dat het deze vorm 
van legislation voor taalkunde ondersteunde. Voor deze opdracht meldde zich niet de 
SLO, zoals men volgens haar opdracht misschien mocht verwachten, maar onder-
zoeksinstituten met eerder actieve actoren in het krachtenveld zoals De Glopper en 
Hulshof. Het ministerie bereikte met deze oplossing tevens een vorm van compromis. 
Taalkunde in het centraal examen, zoals de LVVN wilde, bleef enerzijds volstrekt 
onbespreekbaar. Anderzijds stimuleerde het ministerie ontwikkelkansen voor taalkunde 




Toepassing van het venster ‘krachtenveld en curriculumontwikkeling’ leidde tot een 
nadere typering van de drie onderzochte periodes. 
De periode van de CVEN (1988-1991) werd getypeerd als een periode waarin de 
besluitvorming over de beoogde invoering van taalkunde in het examen plaatsvond in 
een democratisch proces waarin alle betrokken actoren vanuit welbepaalde institutio-
nele posities konden meepraten. De CVEN, als spil van het adviesproces, had voor 
deze intensieve procedure voldoende tijd uitgetrokken maar kreeg juist door de ge-
kozen aanpak te maken met een scherp debat tussen voor- en tegenstanders van taal-
kunde in het examen. De discussie over taalkunde werd zodoende een uitdrukking van 
de gespannen verhoudingen in de vakgemeenschap waar het ging om zeggenschap 
over de inhoud van het schoolvak Nederlands. De CVEN adviseerde uiteindelijk voor 
een experiment taalkunde in het schoolexamen voor vwo maar het ministerie nam geen 
besluit over dit advies en schoof het door naar de ontwikkeling van de Tweede Fase.  
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De periode van de VOG-N (1995-1998) werd getypeerd als een periode waarin de 
besluitvorming over het examen Nederlands werd geïnstitutionaliseerd. Waar bij de 
CVEN een tamelijk open en vrije discussie mogelijk was, werd deze nu strak georgani-
seerd en geregisseerd, met duidelijk afgebakende bevoegdheden. Ook de VOG-N 
betrok institutionele actoren uit de vakgemeenschap bij het adviestraject. Ze kreeg voor 
dit traject echter maar één jaar. De macht in de hiërarchie van de besluitvorming lag 
duidelijk niet bij de VOG-N maar bij het ministerie, de Stuurgroep en de Coördinatie-
commissie die zich nadrukkelijk bemoeiden met de inhoud van het advies. Zo kon het 
gebeuren dat het besluit van het ministerie op punten verschilde van het door de 
VOG-N aangeboden advies. In weerwil van dat advies en de aanpassing van de Stuur-
groep daarop, werd taalkunde door het ministerie niet opgenomen in het examen.  
De derde periode (1998-2008) waarin geen sprake was van een door het ministerie 
ingestelde curriculumcommissie werd getypeerd als een periode waarin de besluit-
vorming over taalkunde werd geïndividualiseerd. Er kwamen nieuwe actoren in het 
krachtenveld en mede door toedoen van (een ambtenaar op) het ministerie van Onder-
wijs kwam er ruimte voor taalkunde facultatief in het schoolexamen en het curriculum 
zonder tussenkomst van adviseurs of instituties.  
Curriculumontwikkeling wordt mede bepaald door de maatschappelijke machten en 
krachten die in een bepaald tijdsgewricht dominant zijn. De geschiedenis van de be-
oogde introductie van taalkunde in het examen weerspiegelt haarfijn de wijze waarop 
het ministerie in alle drie de periodes uiteindelijk de doorslaggevende machtsfactor 










Een geaccepteerd inhoudelijk doel bij curriculumontwikkeling is het waarborgen van de 
overdracht van wat men van wezenlijk belang acht in het wetenschappelijk kennis-
bestand en het cultureel erfgoed (Van den Akker, 2009). Sinds de jaren zeventig kan het 
schoolvak Nederlands voor dat doel van inhouden worden voorzien vanuit de drie 
subdisciplines in de neerlandistiek (taalkunde, letterkunde, taalbeheersing). Maar die 
invulling kan ook op gespannen voet staan met doelen die gericht zijn op behoeften 
van de maatschappij of op behoeften van leerlingen. De visie op de balans tussen deze 
drie doeloriëntaties (Van den Akker, 2009) heeft gevolgen voor de inhoud van het 
schoolvak en voor perspectieven op de relatie tussen het schoolvak en de neerlandis-
tiek. Zo onderschrijft niet iedereen de aanname dat deze relatie bestaat, of moet 
bestaan, en hebben enerzijds taalkundigen zich traditioneel weinig gelegen laten liggen 
aan het schoolvak en gaat anderzijds het schoolvak zelf ook graag zijn eigen gang. In 
dit hoofdstuk wordt daarom vanuit het venster ‘Schoolvak en vakwetenschap’ bekeken 
in hoeverre de betrokken actoren zich in hun argumentatie voor of tegen taalkunde in 
het examen Nederlands havo/vwo lieten leiden door hun opvattingen over de (beoog-
de) relatie tussen beide.  
Zoals eerder is besproken (zie 2.2.3) kan de relatie tussen een schoolvak en de 
verwante vakwetenschap beschouwd worden vanuit een epistemologisch perspectief 
(Stengel, 1997), een historische perspectief (Deng, 2013; Young, 2008) en een perspec-
tief op het krachtenveld (Ball, 1987; Goodson, 1990). Daarbij is vastgesteld dat de 
betekenis van de beide concepten (schoolvak en vakwetenschap) afzonderlijk verandert 
naar gelang men een bepaalde opvatting heeft over de relatie tussen de twee. In het 
debat over het schoolvak Nederlands gaat het er dus ook om hoe dit schoolvak en de 
neerlandistiek als paar worden gedefinieerd. Voortbordurend op Ball (1987) en Stengel 
(1997) zijn voor de onderhavige analyse vier mogelijke typeringen onderscheiden (zie 
ook 2.2.4): 
1 Traditie verwijst naar het feit dat schoolvakken en academische disciplines op 
basis van traditie historisch gerelateerd zijn, omdat ze in de kern, hoewel op ver-
schillende manieren, eenzelfde kennisbasis als oorsprong hebben. 
2 Transmissie voegt hiërarchie toe aan de traditionele relatie waarin de discipline 
het schoolvak op een top-down manier vult met een extract van academische 
kennis. Er is sprake van eenrichtingsverkeer vanuit de academische discipline en 
niet van wederzijdse belangen.  
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3 Non-coöperatie ziet in feit af van enige vorm van relatie of hiërarchie tussen het 
schoolvak en de academische discipline. Beide kiezen ervoor om geen relatie 
met elkaar te hebben en niet met elkaar samen te werken. 
4 Coöperatie verwijst naar een relatie tussen het schoolvak en de academische 
discipline waarin beide opteren voor samenwerking. 
Hierna wordt vanuit het venster ‘Schoolvak en vakwetenschap’ bekeken hoe deze 
typeringen op de relatie tussen het schoolvak Nederlands en de neerlandistiek in de 
onderzochte geschiedenis naar voren kwamen en wordt nader geanalyseerd of, en hoe, 
deze een rol speelden in de discussie over taalkunde in het examenprogramma Neder-
lands havo en vwo (zie Van der Aalsvoort & Kroon, 2012; 2015). Dit gebeurt achtereen-
volgens voor Periode 1 in paragraaf 8.1, voor Periode 2 in paragraaf 8.2 en tot slot voor 
Periode 3 in paragraaf 8.3. 
 
8.1 Pleidooi voor de relatie tussen schoolvak en vakwetenschap (1988-1991) 
Tot de instelling van de CVEN werd taalvaardigheid bij Nederlands in de bovenbouw 
van havo en vwo vooral gezien als een onderdeel dat niet los van literaire en intellec-
tuele inhoud kon worden getoetst en was de academische discipline Nederlandse taal- 
en letterkunde een vanzelfsprekende factor in adviezen over het schoolvak (zie 1.4). 
Hoewel het schoolvak dus in die zin historisch en vanuit het perspectief van traditie 
gerelateerd was aan de neerlandistiek, opereerden ze beide, zeker sinds de jaren zestig, 
los van elkaar. Braet (1983) sprak van een groeiende kloof en Welschen (1986) consta-
teerde dat er in de neerlandistiek nauwelijks praktijkrelevant onderzoek werd gedaan 
naar of in dienst van het schoolvak. Waar literatuurwetenschappers nog wel eens ge-
richt waren op het onderwijs (Van Dijk, 1977), was dat voor taalkundigen nauwelijks het 
geval en stonden deze bovendien veelal ook onderling lijnrecht tegenover elkaar in hun 
opvattingen over wat taalkunde moest inhouden. Feitelijk kwam de relatie tussen het 
schoolvak en de neerlandistiek in de bovenbouw alleen tot uitdrukking in de leraar 
Nederlands die een afgestudeerde neerlandicus was met een lesbevoegdheid en daar-
om werd gezien als de expert in het schoolvak (Van de Ven, 1996). Daarnaast bleek de 
relatie uit elementen van de neerlandistiek die doorsijpelden in methodes (Apple, 2000; 
Van der Aalsvoort, 2010).  
In de jaren zestig en zeventig was er veel maatschappelijk verzet tegen de oude elite 
en ontstonden er allerlei democratiseringsbewegingen. Dit ging niet aan het onderwijs 
voorbij en ook de traditionele ‘ivoren toren’ van de wetenschapsbeoefening werd onder 
vuur genomen door een actieve studentenbeweging die een emancipatoir en maat-
schappelijk verantwoorde wetenschap bepleitte en inspraak wilde in vorm en inhoud 
van het universitaire onderwijs. Onder invloed van deze ontwikkelingen kwam het 
schoolvak in een stroomversnelling terecht en werd nadrukkelijk gestreefd naar meer 
onderwijs in (kritische) taalvaardigheid. Tegelijkertijd werd in 1969 taalbeheersing in de 
neerlandistiek opgenomen, naast literatuur en taalkunde. Bovendien werd de SLO 
ingesteld als centrale instantie om leerplannen te ontwikkelen en werden aan de univer-
siteiten vakdidactici Nederlands aangesteld die met nieuwe perspectieven op curricu-
lumontwikkeling kwamen en als schakel tussen de neerlandistiek en het schoolvak 
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werkzaam waren in de onderwijspraktijk en in het schoolvakgerichte onderzoek. Deze 
twee partijen vonden elkaar in de visie op het schoolvak met als belangrijkste doel 
onderwijs in taalvaardigheid.  
De CVEN vertegenwoordigde alle domeinen van het schoolvak in havo en vwo, te 
weten literatuur, taalvaardigheid en taalbeschouwing, in overeenstemming met de 
drieledige structuur van de neerlandistiek. Haar opdracht was om veel specifieker dan 
tot dusver was gebeurd vaardigheden en kennis te gaan definiëren op het gebied van de 
Nederlandse taal en literatuur. De achtergrond van deze opdracht was de geconstateer-
de achteruitgang van de kwaliteit van het moedertaalonderwijs en de gewenste ver-
hoging van het niveau van de leerlingen (vooral voor schrijfvaardigheid) met het oog op 
een betere aansluiting bij het hoger onderwijs (CVEN, 1991). 
Het schoolvak Nederlands in havo en vwo moest dus in algemene zin (gaan) oplei-
den tot alle studierichtingen in het hoger onderwijs, vooral waar het de voorbereiding 
betrof op het op academisch niveau kunnen lezen en schrijven. Dit bleek ook uit de 
instellingsbeschikking van de CVEN waarin de maatschappelijke verantwoordelijkheid 
voor het schoolvak in dezen nauw werd omschreven. De instelling van de CVEN was in 
die zin ook een reactie op de discussie die vanaf de jaren zeventig breed gevoerd werd 
in het veld. De praktijk kende een sterk literair-grammaticaal paradigma, maar het 
dominante ideologische curriculum was communicatief (Kroon, 1985a).  
Die taakomschrijving leverde spanning op tussen verschillende doeloriëntaties (Van 
den Akker, 2009) met gevolgen voor het schoolvak Nederlands, maar ook voor de rela-
tie tussen dit schoolvak en de neerlandistiek. In die wetenschap bestond immers van 
oudsher ook veel aandacht voor literatuur en taalkunde naast taalbeheersing. De CVEN 
was zich bewust van deze discussie en legde in haar uitgangspunten de nadruk op het 
belang van vaardigheden, maar formuleerde ook uitgangspunten die ruimte boden aan 
taal- en letterkunde en aan de relatie met de neerlandistiek. Ze stelde dat er aandacht 
moest zijn voor de culturele aspecten van taal en dat de hoofddoelen van het onderwijs 
in het Nederlands weliswaar niet rechtstreeks aan de neerlandistiek konden en moch-
ten worden ontleend maar dat de opsomming van kenniselementen voor het onderwijs 
op ‘passende en dus terughoudende wijze’ (CVEN, 1991:17) toch gebruik kon maken 
van inzichten uit de verschillende vakgebieden van de neerlandistiek (zie 4.7). 
 
8.1.1 Het preadvies taalkunde 
De CVEN had als een van de grote kwesties in haar probleemanalyse benoemd dat er 
een kloof bestond tussen wat er in de vakwetenschap gebeurde en wat het schoolvak 
daarvan meekreeg. Bezien vanuit de traditie waren de vakwetenschappers ‘natuurlijke’ 
actoren bij ontwikkeling van het schoolvak, maar in de praktijk was er de laatste decen-
nia vrijwel geen contact of samenwerking. Tegen die achtergrond van een nauwelijks 
concreet ingevulde traditie vanuit de neerlandistiek, werd de feitelijke non-coöperatie 
sterk bekritiseerd door de CVEN. Zij wilde daarom de vakwetenschappers mobiliseren 
om een rol te spelen bij de invulling van het examen en beargumenteerde de aan hen 
gevraagde preadviezen als een versteviging van die relatie in termen van coöperatie: 
“Een belangrijke bijkomende bedoeling van de verzoeken aan de preadviseurs was het 
verbeteren van de verstoorde relatie tussen de neerlandistiek en het moedertaalonder-
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wijs. Op voorwaarde dat de rol van de neerlandistiek dienend en bescheiden blijft, kan 
het moedertaalonderwijs alleen maar baat vinden bij belangstelling van letterkundigen, 
taalkundigen en taalbeheersers. Hopelijk leggen de preadviezen een nieuwe basis voor 
geregeld contact tussen onderwijs en wetenschap. Dat er volop raakpunten zijn maken 
de uitgebrachte adviezen duidelijk.” (CVEN, 1991:17) De CVEN wilde de relatie met de 
neerlandistiek herstellen en vasthouden aan traditie, maar ze was daarbij nadrukkelijk 
voorstander van coöperatie in het belang van de inhoudelijke ontwikkeling van het 
schoolvak.  
Sommige wetenschappers redeneerden vanuit het perspectief van non-coöperatie, 
zagen de neerlandistiek en het schoolvak als twee aparte werelden en wilden zich niet 
inzetten voor het schoolvak. Anderen redeneerden in termen van transmissie en pre-
fereerden een relatie waarin de vakwetenschap leidend was. In dat spanningsveld waren 
coöperatie en het doel van de CVEN om te laten zien dat de neerlandistiek het school-
vak iets te bieden had moeilijk te realiseren. Goosen (CVEN-lid namens de VON) be-
sprak dit als volgt: “Dat was deels een verwijt aan de wetenschappers, omdat ze zich niet 
bezighielden met problemen in de schoolpraktijk, niet bezig waren met het schoolvak 
Nederlands. Anderzijds hadden wij het idee dat ze interessant onderzoek deden, bijvoorbeeld 
over schrijven, dat geen wortel schoot in de schoolpraktijk.” Die situatie probeerde de 
CVEN volgens hem te doorbreken met de preadviezen en door wetenschappers te laten 
weten “nu gebeurt er iets, dus jullie moet nou eens een keer met elkaar gaan praten.” 
Voorzitter Braet bepleitte in en buiten de CVEN een inhoudelijke relatie tussen 
schoolvak en vakwetenschap omdat het schoolvak volgens hem voor zijn inhoud in 
belangrijke mate op de neerlandistiek was aangewezen (Braet, 1992). Hij stelde echter 
ook dat de rol van de neerlandistiek betrokken en dienstbaar moest zijn. Braet was 
voorstander van een neerlandistische inkleuring van het schoolvak, maar zag de door 
hem beoogde coöperatie nadrukkelijk in termen van belang voor het schoolvak en was 
gekant tegen dominantie vanuit de vakwetenschap daarbij. Als oud-leraar Nederlands 
en taalbeheerser kende hij het spanningsveld waarbinnen hij moest zien te opereren: 
“Ik moet ook bekennen dat ik het voorzitterschap van de CVEN onder meer aan-
gegrepen heb om te proberen het moedertaalonderwijs en de neerlandistiek, na twee 
decennia van verwijdering, weer nader tot elkaar te brengen. Vooral met het oog hierop 
kregen universitaire neerlandici te horen dat de CVEN graag preadviezen over de 
standaardminimumstof zou ontvangen.” (Braet, 1992:196) 
Ook Hulshof en Hendrix, die in de CVEN de mogelijkheden van taalkunde onder-
zochten, wilden dat de neerlandistiek zich voor het schoolvak ging interesseren en 
beoogden coöperatie. Hendrix noemde de neerlandistiek in dit opzicht zelfs verantwoor-
delijk voor ontwikkeling van de inhoud van het schoolvak omdat leraren er geen tijd 
voor hebben: “[De taalkundigen] bekommerden zich niet over de positie van het vak 
Nederlands in het voortgezet onderwijs, terwijl daar een heleboel zaken liggen die opgeknapt 
moeten worden. Dat moet vanuit de vakwetenschap komen, want anders komt het hele-
maal niet. Want docenten raken de weg kwijt, die hebben geen tijd.” Het verzoek van de 
CVEN aan de neerlandistiek om mee te denken over de invulling van het schoolvak, 
resulteerde in een aantal preadviezen op het gebied van literatuur, taalkunde en taal-
beheersing.  
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Aan de preadviseurs voor de bestaande onderdelen werd vooral een standaardom-
schrijving van de minimumstof gevraagd. Omdat ‘taalbeschouwing’ een nieuw onder-
deel in de bovenbouw zou betreffen, werd aan twaalf taalkundigen gevraagd of daar iets 
aan gedaan moest worden in de bovenbouw en zo ja, in welke vorm en aan de hand 
van welke onderwerpen. Dit grote aantal – in andere domeinen betrof het slechts enkele 
wetenschappers – illustreerde ook dat legitimiteit werd gezocht voor de introductie van 
een nieuw onderdeel, dat zou aansluiten bij de kerndoelen in de onderbouw en de 
tripartiete structuur van de neerlandistiek in het schoolvak zou weerspiegelen. Het was 
niet verwonderlijk dat de CVEN dit onderdeel als mogelijkheid onderzocht omdat het al 
was opgenomen in de onderbouw en in de vakbladen werd gesuggereerd dit ook in de 
bovenbouw te doen. De taalkundigen stelden voor de term ‘taalkunde’ te gebruiken in 
plaats van ‘taalbeschouwing’ omdat ‘beschouwing’ niet verplichte activiteiten sugge-
reerde en ‘kunde’ veel adequater verwees naar kennis van het taalsysteem en van het 
gebruik van dat systeem (CVEN, 1991:33). 
 
8.1.2 Reacties op het preadvies taalkunde 
De preadviezen en de opstelling van de CVEN leidden ondermeer tot negatieve reacties 
bij het VON-bestuur dat in het taalkundevoorstel te weinig terughoudendheid van de 
neerlandistiek bespeurde en vond dat het voorstel vooral gericht was op studenten 
Nederlands of op mensen die taal als hobby hebben (VON-Bestuur, 1991:6). Daarmee 
werd ook een mogelijke rol voor het schoolvak als voorbereiding op (het onderdeel 
taalkunde van) de neerlandistiek afgewezen.  
Tegenstanders in kringen van de VON en de SLO wilden bovendien de ontwikkeling 
van het schoolvak bottom-up bewerkstelligen vanuit het onderwijsveld en zagen de 
preadviezen als een top-down ontwikkeling vanuit de vakwetenschap. Zij gingen ervan 
uit dat de door de CVEN beoogde coöperatie de vorm van transmissie zou aannemen en 
vatten vooral het preadvies taalkunde als zodanig op, waar het immers ging om een 
nieuw vakonderdeel, ook in het examen. Zo stelde Bonset dat het feit dat de CVEN pre-
adviezen vroeg, suggereerde dat zij taalkundigen wilde laten bepalen wat beschouwd 
kan worden als ‘geldige kennis’ in het schoolvak. In zijn interview besprak hij dit als 
volgt: “Het gaat om de manier waarop de taalkundigen er mee omgaan die mij tegen de 
borst stuit. Je kunt moeiteloos een heel interessant curriculum taalkunde maken, maar als je 
vervolgens een lobby start, zoals in 1990, om dat een, twee, drie voor het hele vwo te ver-
plichten, zonder enig behoorlijk voorwerk slaat dat natuurlijk helemaal nergens op. Je moet 
een pilot doen, kijken hoe die pilot uitpakt. Ik wantrouw niet de docenten die nu bezig zijn 
met taalkunde geven. Ik wantrouw de taalkundigen. Dat kan een goed argument zijn om er 
op een bepaald moment niet in te stappen, om ze op dat moment te dwarsbomen, en te 
kijken wat er later gebeurt.” 
Onder de terminologische switch van ‘taalbeschouwing’ naar ‘taalkunde’ gingen 
ook opvattingen verborgen over de beoogde inhoud van het examen en de rol van de 
neerlandistiek. Na de paradigmashift in de richting van communicatieve en functionele 
doelen in het schoolvak (Kroon, 1985a) ging in de retoriek rond het schoolvak heel veel 
aandacht naar taalvaardigheid. Tegen die achtergrond werd taalbeschouwing gezien als 
een middel om taalvaardigheid te verbeteren. Genoemde tegenstanders van taalkunde 
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zagen de interpretatie van taalkunde door de CVEN en de taalkundigen (als autonome 
kennis, afgeleid van de vakwetenschap) als een bedreiging voor taalvaardigheidsonder-
wijs. Zij associeerden taalkunde met een ongewenste bemoeienis van de neerlandistiek 
(transmissie) en verwierpen daarom de invoering. In de discussie over het taalkunde-
voorstel, werd het afhankelijk van het perspectief op de beoogde inhoud of er voor de 
term taalkunde dan wel taalbeschouwing werd gekozen. Door ‘taalkunde’ te kiezen kon 
men ervan worden verdacht voorstander te zijn van transmissie vanuit de neerlandistiek, 
in het bijzonder van taalkunde naar het schoolvak. Het kiezen van ‘taalbeschouwing’, 
zoals een aantal vakdidactici en taalbeheersers deed, suggereerde anderzijds een keus 
voor non-coöperatie (het uitsluiten van bemoeienis van de academische taalkunde) en 
een voorkeur voor versterking van taalvaardigheid.  
De CVEN wilde een breed draagvlak creëren en benadrukte coöperatie. In haar 
advies paste ze bijvoorbeeld de stofomschrijvingen van de wetenschappers aan door 
bepaalde termen te vermijden, het aantal termen te reduceren en deze te kiezen in 
dienst van vaardigheden. Ook benadrukte ze dat ze een onafhankelijke positie innam 
en zich distantieerde van transmissie vanuit de wetenschap: “Dat er een bepaald advies, 
bijvoorbeeld aan taalkundigen, gevraagd werd, of een zekere vraag, bijvoorbeeld over 
een canon, gesteld werd, hield nog geen enkele standpuntbepaling van de commissie 
in. Het ging louter om het verzamelen van zoveel mogelijk wellicht bruikbare ideeën 
voor de fase van de besluitvorming van de commissie.” (CVEN, 1991:16) De CVEN was 
zich bewust van de twijfels over het preadvies taalkunde dat sommigen interpreteerden 
als transmissie. Ze benadrukte daarom in haar eindverslag dat “in tegenstelling tot wat 
wel beweerd is, het experiment taalkunde een autonoom initiatief van de CVEN [is] 
geweest” maar voegde daar wel aan toe dat “het enthousiasme van de taalkundigen 
voor taalkunde in de bovenbouw (…) wel veelbelovend [is] voor de nadere uitwerking 
van het experiment” (CVEN, 1991:16). 
Braet (1992) zag een propedeutische functie van het vwo ten aanzien van de neer-
landistiek, maar volgens hem had een vak als Nederlands allereerst een algemeen 
vormende taak. Hij deelde daarom niet de opvatting van de taalkundigen dat het vwo 
een afspiegeling moest zijn van de neerlandistiek. Braet bepleitte een neerlandistische 
invulling van het schoolvak, maar vond dat de neerlandistiek daarbij wel dienstbaar 
moest zijn aan het schoolvak in plaats van omgekeerd. Hij typeerde betrokkenheid van 
neerlandistische onderzoekers bij het onderwijs als een plicht tot maatschappelijke 
dienstverlening, ook in de vorm van belangstelling en inzet voor het onderwijs.  
 
8.1.3 Posities en positionering 
De CVEN vroeg taalkundigen een advies uit te brengen over de plaats en invulling van 
taalkunde in het examen omdat in haar optiek het schoolvak veel te winnen had met de 
betrokkenheid van taalkundigen bij het ontwikkelen en invoeren van taalkunde als 
onderdeel van het examen. Zij opteerde voor de positie van coöperatie met traditie als 
vertrekpunt. 
Het standpunt van de CVEN werd echter betwist door de tegenstanders. Voor hen 
was traditie als ‘natuurlijke’ uitgangspositie in feite geen optie meer, laat staan een 
voorstel dat uitgelegd kon worden als transmissie. Zij waren progressief en sterk gericht 
Venster 2: Schoolvak en vakwetenschap  213 
 
op het consolideren en versterken van nieuwe inzichten over curriculumontwikkeling, 
zoals die in de jaren zestig en zeventig opgeld hadden gedaan. De betrokkenheid van 
taalkundigen en hun advies werden door hen geïnterpreteerd als een eenzijdige poging 
om de relatie tussen het schoolvak en de neerlandistiek opnieuw te definiëren als 
transmissie. Met het afwijzen van traditie als uitgangspunt en de perceptie van coöperatie 
als transmissie werd betrokkenheid van de neerlandistiek bij de ontwikkeling van een 
nieuw onderdeel in het examen voor hen vrijwel onmogelijk, zelfs als dit op aandringen 
van vertegenwoordigers van het onderwijs (samengebracht in de CVEN) gebeurde. De 
tegenstanders opteerden in het geval van taalkunde liever voor een relatie van non-
coöperatie om te voorkomen dat dit onderdeel in het examen werd opgenomen en 
stelden in dit verband dat de inhoudelijke ontwikkeling van het schoolvak overgelaten 
moest worden aan de verantwoordelijkheid en autonomie van leraren en vakdidactici. 
Het betrof echter een selectieve non-coöperatie, omdat ze die redenering en afwijzende 
houding niet hanteerden met betrekking tot wetenschappers op het gebied van taal-
beheersing en literatuur. 
Vanuit krachtige democratiseringsbewegingen was tot in deze periode veel verzet 
ontstaan tegen de dominantie van academische kennis en macht en werd meer dan 
ooit belang gehecht aan participatie van het onderwijsveld in het tot stand brengen van 
de inhoud van het curriculum. In die zin vertoonden enerzijds voorstanders van taal-
kunde weinig begrip voor het principiële verzet van het onderwijsveld tegen opgelegde 
onderwijsinhouden vanuit de neerlandistiek. Anderzijds had het onderwijsveld weinig 
oog voor de inhoud van de voorstellen en de poging van de CVEN om het veld tege-
moet te komen met een vrijwillig experiment, alleen voor het vwo, en met een beperkte 
onderwijstijd. De tegenstanders reageerden vrijwel niet op de inhoud van het preadvies, 
noch op het voorstel van de CVEN om eerst een experiment te doen en dan pas te 
besluiten, en als dat al gebeurde door te focussen op een beeld van taalkunde dat zich 
beperkte tot kennis over de structuur van taal, terwijl de CVEN ook kennis van taal-
gebruik had voorgesteld.  
Voor- en tegenstanders van taalkunde namen dus duidelijk andere posities in ten 
opzichte van de vier mogelijke typeringen van de relatie tussen het schoolvak en de 
neerlandistiek bij curriculumontwikkeling (Stengel, 1997). Voorstanders spraken zich 
expliciet uit voor coöperatie, ook vanuit traditie, maar de tegenstanders plaatsten hen op 
een andere positie. Zij verwierpen traditie en wilden non-coöperatie waar het taalkunde 
in het schoolvak betrof, omdat zij dat zagen als een bedreiging voor taalvaardigheids-
onderwijs. Zij associeerden een onderdeel taalkunde met een ongewenste bemoeienis 
van de neerlandistiek met het schoolvak en ze percipieerden de beoogde coöperatie als 
transmissie, of ze plaatsten voorstanders op die positie om hen in diskrediet te brengen 
en (daarmee) zichzelf te profileren.  
 
8.1.4 De identiteit van het schoolvak en zijn relatie tot de vakwetenschap 
Bij vakken met een zwakke classificatie (Bernstein, 1999) kan snel vermenging ontstaan 
tussen vakinhoud en ervaringen van leerlingen en bestaat er ook eerder het gevaar van 
het verliezen van een eigen identiteit van het vak omdat het zich niet duidelijk onder-
scheidt van andere vakken. Met het afwijzen (of verstevigen) van traditie en coöperatie 
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werd voor het schoolvak Nederlands in dit opzicht ook een ander aspect van de relatie 
tussen de vakwetenschap en het schoolvak duidelijk, namelijk dat de kracht en identi-
teit van elke partij afzonderlijk ook kon samenhangen met de aard en de intensiteit van 
de relatie tussen de twee.  
Vooral de voorstanders van een versteviging van de relatie leken zich hiervan 
bewust te zijn. Zo benadrukte Hulshof het belang van het toevoegen van prestige aan 
het schoolvak door de vakwetenschap: “De legitimatie van ons vak is voor mij een 
belangrijk argument om aan taalkunde te doen. Want het vak Nederlands is vanaf de jaren 
zeventig aan het verwaaien geweest en de randen werden zo vaag dat het een soort 
maatschappijleer werd. Ik vind de eigenstandigheid van het vak belangrijk en om de grenzen 
van het vak te bepalen kijk je wat mij betreft naar de corresponderende vakwetenschap. 
Volgens mij maak je het schoolvak steviger als je een relatie legt met de wetenschap.” De 
voorstanders zagen met de toenemende nadruk op vaardigheden de eigen identiteit 
van het schoolvak verzwakken en zagen voor het bestrijden daarvan ook een oplossing 
in het inhoudelijk aanhalen van de banden met de neerlandistiek. Bovendien zagen zij 
in samenwerking met de neerlandistiek een mogelijkheid om het prestige van het 
schoolvak te vergroten.  
Voor de tegenstanders van taalkunde lag dit in feite precies omgekeerd. Zij zagen 
het streven naar het versterken van de relatie met de neerlandistiek in het geval van 
taalkunde als een terugval naar eerder verworpen traditie. Zij zagen meer autonomie 
voor het veld bij de ontwikkeling van het schoolvak juist als een mogelijkheid prestige 
voor het schoolvak te verwerven. Ook waren zij er van overtuigd dat het schoolvak 
alleen maar ten goede zou veranderen als het zich vooral zou richten op taalvaardig-
heidsonderwijs. Dat moest het schoolvak dan zoveel mogelijk op eigen kracht doen of 
in samenwerking met de subdiscipline taalbeheersing (selectieve coöperatie). Zo bezien 
was een relatie met de neerlandistiek als het taalkunde betrof eigenlijk bij voorbaat 
kansloos en was het verwerpen van een al dan niet vermeende dominantie van de 
wetenschap (transmissie) in dat opzicht ook te beschouwen als een rationalisatie.  
 
8.2  Verwerping van de relatie tussen schoolvak en vakwetenschap (1995-1998) 
In 1994 stelde het ministerie een Stuurgroep in om te adviseren over nieuwe examen-
programma’s omdat leerlingen onvoldoende studievermogen, taalvaardigheid en alge-
mene vorming bezaten als voorbereiding op het hoger onderwijs. De Stuurgroep wilde 
inhoudelijke en pedagogisch-didactische wijzigingen realiseren, gericht op ‘het nieuwe 
leren’ en ‘het studiehuis’, en stelde een Coördinatiecommissie (CC) en vakontwikkel-
groepen (VOG’s) in om tot adviezen te komen. 
Net zoals de CVEN vertegenwoordigde ook de VOG-N alle domeinen van het 
schoolvak in havo en vwo, te weten literatuur, taalvaardigheid en taalbeschouwing, op-
nieuw in overeenstemming met de tripartiete structuur van de neerlandistiek (traditie). 
Bovendien was er nu een taalkundige in de commissie opgenomen en waren de vak-
didactici prominent vertegenwoordigd. Van discussie over de relatie tussen het school-
vak en de neerlandistiek bij de curriculumontwikkeling was binnen de VOG-N helemaal 
geen sprake. De vertegenwoordiging uit het ho was nu vooral gemotiveerd in relatie tot 
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het verbeteren van het academisch functioneren van studenten in alle universitaire 
disciplines.  
Het (voor iedereen verplichte) schoolvak Nederlands kreeg bij de beoogde ver-
beterde aansluiting en de nadruk op vaardigheden een spilfunctie toebedeeld en de 
belangrijkste opdracht aan de VOG-N was om algemene vaardigheden te integreren in 
het programma. Bij Nederlands waren dat lees-, schrijf-, spreek- en luistervaardigheid, 
maar ook onderzoeksvaardigheid. De VOG-N onderschreef het belang van vaardig-
heden, maar ijverde daarnaast voor literatuur en taalkunde en adviseerde unaniem voor 
een klein onderdeel taalkunde in het schoolexamen havo en vwo. 
De VOG-N hield zich nauwelijks bezig met de verdere inhoudelijke ontwikkeling van 
een onderdeel taalkunde. Ze baseerde zich daarvoor sterk op het CVEN-voorstel en 
benaderde dit vanuit de normaal-functionele opvatting (Ten Brinke, 1976) dat het voor 
leerlingen zinnig en interessant zou zijn om met taalkundige onderwerpen bezig te zijn. 
In dat licht, en gezien de tegenstand in de vorige periode tegen te veel invloed van de 
taalkundigen en te veel nadruk op wetenschappelijkheid in het schoolvak, legde de 
VOG-N minder nadruk op wetenschappelijke begrippen en noemde ze het voorgestel-
de onderdeel geen ‘taalkunde’, maar ‘kennis over taal en taalverschijnselen’.  
De VOG-N beargumenteerde taalkunde vooral vanuit de gewenste aansluiting bij 
het CVEN-rapport en bij het hoger onderwijs en de basisvorming. Ze zag het daarnaast 
als een mogelijkheid om het zelfstandig leren te realiseren en als een manier om 
aandacht te blijven geven aan persoonlijke en culturele ontwikkeling van de leerlingen 
die volgens haar ook nodig was om succesvol te kunnen studeren en een weldenkend 
lid te zijn van een in complexiteit toenemende maatschappij. 
Ook de VOG-N zag het feit dat taalkunde onderdeel was van de neerlandistiek als 
reden om dit onderdeel onder het schoolvak te scharen (traditie). Bovendien werd de 
(nieuwe) eindterm ‘oriëntatie op studie en beroep’ genoemd met het oog op de 
propedeutische functie van het schoolvak ten aanzien van de neerlandistiek (traditie). 
Sommige leden stelden dat leerlingen geen idee hadden van de vakwetenschap als ze 
Nederlands gingen studeren en vonden dat taalkunde daarin kon voorzien. Ook 
vonden sommigen het academisch gehalte van het schoolvak, zeker in vergelijking met 
andere vakken, beneden peil en zagen zij in taalkunde een mogelijkheid om dat te 
verbeteren en de identiteit van het schoolvak daarmee te versterken. De VOG-N zocht 
met andere woorden legitimiteit bij de vakwetenschap vanuit de behoefte van het 
schoolvak (coöperatie). Vanuit die optiek moest voor de profilering van het vak een ster-
kere begrenzing ten aanzien van andere vakken worden aangebracht (vgl. Bernstein, 
1999) en een zeker kennisniveau waar de neerlandistiek in kon voorzien (coöperatie). 
Dit conflicteerde met de opdracht van het ministerie en de Stuurgroep aan de VOG-N 
om zich ook te richten op dienstbaarheid aan anders schoolvakken. 
Buiten de VOG-N overheerste het perspectief van non-coöperatie tussen schoolvak 
en neerlandistiek. Onder aanvoering van de Stuurgroep werd nadrukkelijk gesteld dat 
Nederlands dienstbaar moet zijn aan de andere vakken, ook als voorbereiding op be-
oogde vaardigheden in het hoger onderwijs en het academisch functioneren van 
studenten. De trend was daarom gericht tegen banden met de neerlandistiek als het 
ging om op kennis gerichte onderdelen. Zelfs literatuuronderwijs werd buiten het 
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schoolvak geplaatst en een nieuw onderdeel dat niet op vaardigheden gericht was, 
kreeg zeker geen kans.  
Dit standpunt van non-coöperatie kreeg in deze periode duidelijk de overhand en 
bleek vooral bij tegenstanders van taalkunde in de CC die stelden dat taalvaardigheid 
voorrang moest krijgen en die niets zagen in een propedeutische rol voor het school-
vak. Dit standpunt leefde ook op het ministerie en werd veelzeggend weerspiegeld in 
het uiteindelijke examenprogramma, waar bij het domein ‘Oriëntatie op studie en 
beroep’ de propedeutische relatie was teruggebracht tot eigen verantwoordelijkheid van 
de leerlingen: “De kandidaat heeft informatie ingewonnen over vervolgopleidingen 
waarin het vak Nederlandse taal en letterkunde een rol speelt.” (Verbeek, 1996:50) 
Interessant genoeg kwam op het ministerie de weerstand tegenover een vermeende 
‘overdisciplinering’ in de advisering van de VOG-N niet ter sprake in verband met 
taalkunde, maar bestempelde Offerein het door de VOG-N voorgestelde taalvaardig-
heidsonderwijs als zodanig en wilde het ministerie in die taalvaardigheid veel meer 
aandacht voor argumentatieleer (coöperatie) met het oog op doorstroming naar het 
hoger onderwijs. Tegelijkertijd bleken de universiteiten (verenigd in de VSNU) uitge-
sproken voorstander van taalkunde (coöperatie).  
Taalkundigen en universitaire vakgroepen Nederlands speelden als partij in de 
advisering in deze periode geen rol. Maar zij protesteerden wel tegen het ministeriële 
besluit om taalkunde te schrappen en stelden dat het vwo faalde als voorbereiding op 
wetenschappelijk onderwijs door leerlingen niet te laten kennismaken met een substan-
tieel onderdeel van alle talenstudies. Braet (1996) besprak de relatie tussen de neerlan-
distiek en het schoolvak als een strijd tussen twee uitersten waarbij extreme vertegen-
woordigers in het ene kamp (vooral neerlandici) het schoolvak wilden beperken tot 
taalkunde en letterkunde (traditie en transmissie) en vertegenwoordigers van het andere 
kamp (vooral didactici en onderwijskundigen) streefden naar afzonderlijk taalvaardig-
heidsonderwijs (selectieve non-coöperatie). Hij voegde daar aan toe dat men in de curri-
culumdiscussie het schoolvak Nederlands het liefst ziet als een vak dat praktisch nuttig, 
cultureel verrijkend en intellectueel uitdagend is. En dat men dat vak bij voorkeur invult 
met een combinatie van taalvaardigheid, letterkunde en taalkunde. Zonder literatuur en 
taalkunde zou het schoolvak volgens hem een ‘inhoudsloos’ vaardigheidsvak worden 
dat de betere leerlingen niet voldoende interessant en uitdagend vinden (zie 5.11.2). 
 
8.3 Hernieuwde agendering van de relatie tussen schoolvak en 
vakwetenschap (1998-2008) 
Na de invoering van de Tweede Fase toonden de vakverenigingen zich tevreden met 
het nieuwe programma en had ook volgens de SLO het veld geen behoefte aan nieuwe 
veranderingen. Maar de neerlandistiek was helemaal niet tevreden, zoals ze ook duide-
lijk had geventileerd in haar protesten tegen de besluiten en de besluitvorming over de 
Tweede Fase (zie 5.11.2).  
De LVVN werd daarna leidend in een nieuwe discussie over het examen Nederlands 
en nam het initiatief in een lobby naar het ministerie om taalkunde alsnog daarin op te 
nemen. Ze vond het perspectief van traditie op de relatie tussen de neerlandistiek en 
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het schoolvak volstrekt vanzelfsprekend en wilde dat deze relatie weer werd weer-
spiegeld in het schoolvak. De LVVN was daarbij nauwelijks gericht op vragen vanuit het 
schoolvak, of op concrete curriculumontwikkeling, maar argumenteerde dat het school-
vak nu te weinig inhoud had en dat de taalkundigen de kennis hadden om het weer 
inhoud te geven (transmissie). Daarmee werd een nieuw aspect van de mogelijk relatie 
tussen beide zichtbaar, namelijk dat de neerlandistiek de inhoudelijke versterking van 
het schoolvak ook zelf nodig had voor de versterking van haar eigen identiteit en positie 
als discipline (coöperatie). Dit nieuwe belang hield nauw verband met de terugloop van 
studenten Nederlands in de jaren negentig (Viskil, 1998). 
De LVVN vond dat de invoering van de Tweede Fase een ernstige inhoudelijke ver-
schraling van het schoolvak Nederlands tot gevolg had gehad en stelde dat de neer-
landici zich tot op heden te weinig gelegen hadden laten liggen aan de inhoud van dat 
schoolvak. Ze organiseerde een petitie waarin ze een vergroting van taalkunde en letter-
kunde ten opzichte van taalvaardigheid in het schoolvak voorstelde en taalkunde in het 
examen bepleitte. Bovendien schreef het LVVN-bestuur een aantal brieven aan het 
ministerie met een zelfde strekking. De LVVN hanteerde vergelijkbare argumenten als 
de universitaire vakgroepen Nederlands en enkele taalkundigen eerder hadden gebruikt 
na de beslissing van het ministerie in 1996 om taalkunde niet op te nemen in het 
examen. Maar de toon en inhoud waren beduidend minder terughoudend. De inhoude-
lijke relatie van de neerlandistiek met het schoolvak met betrekking tot taalkunde werd 
vanzelfsprekend geacht vanuit het perspectief van transmissie en er werd zelfs gepleit 
voor een plaats voor taalkunde in het centraal examen. 
Na de aangekondigde mogelijkheid om taalkunde facultatief in het schoolexamen 
havo/vwo op te nemen, verschenen twee taalkundemethodes, waarvan een in opdracht 
van het ministerie. Naast het verwerven van taalkundige kennis, in het belang van de 
leerlingen (coöperatie), noemden de auteurs ook het perspectief van traditie en de 
propedeutische doelstelling van het zichtbaar maken van de studie van taal en die van 
het Nederlands in het bijzonder (coöperatie/transmissie). 
 
8.4 Besluit 
Toepassing van het venster ‘schoolvak en vakwetenschap’ leidde tot een nadere type-
ring van de drie onderzochte perioden. 
De periode van de CVEN (1988-1991) werd getypeerd als een periode waarin sprake 
was van een pleidooi voor een intensieve relatie tussen het schoolvak en de vakweten-
schap. Dat perspectief van coöperatie werd prominent gekozen door de CVEN zelf en 
het werd bevestigd in het door de CVEN gevraagde preadvies van taalkundigen. De 
reacties die deze stellingname opriep bij voorstanders van een autonome, niet door de 
vakwetenschap bepaalde positie van het schoolvak was heftig en de als top-down 
ervaren beoogde introductie van taalkunde in het examen werd aangegrepen om 
(selectieve) non-coöperatie te bepleiten om zo de eigen identiteit van het schoolvak in 
relatie tot de vakwetenschap te waarborgen.  
In de periode van de VOG-N (1995-1998) werd deze discussie voortgezet. De 
VOG-N zocht voor de introductie van taalkunde in het examen ook legitimiteit bij de 
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vakwetenschap (coöperatie). Ze kwam daardoor in conflict met de opdracht die ze van 
de Stuurgroep en het ministerie van Onderwijs gekregen had en waarin Nederlands 
geacht werd dienstbaar te zijn aan andere vakken en geen op kennis gerichte onder-
delen te ontlenen aan de neerlandistiek (transmissie). Zelfs literatuuronderwijs werd 
buiten het schoolvak geplaatst en voor een nieuw, niet op vaardigheden gericht onder-
deel als taalkunde was geen plaats (non-coöperatie). 
In de derde periode (1998-2008) werd de relatie tussen het schoolvak en de vak-
wetenschap opnieuw op de agenda gezet. Dit gebeurde vooral door de LVVN, die 
expliciet koos voor een sterke eenzijdige relatie tussen het vakwetenschap en schoolvak 
(transmissie) vanuit de constatering dat het schoolvak door de invoering van de Tweede 
Fase een verschraling had ondergaan. Ze wilde deze keren door meer aandacht te 
geven aan taalkunde en literatuur in vergelijking met taalvaardigheid.  
De geschiedenis laat zien dat opvattingen over de relatie tussen het schoolvak en de 
vakwetenschap (traditie, transmissie, coöperatie en non-coöperatie) een belangrijke rol 
spelen in de besluitvorming over eventuele opname van taalkunde. Deze opvattingen 
tonen een wisselend verloop, maar algemeen gesproken lijkt coöperatie de meeste kans 
te bieden op een succesvolle invoering. 
Hoofdstuk 9 
 






Bij de bepaling van ‘kennis’ en ‘vaardigheden’ gelden voor het schoolvak Nederlands 
enkele bijzondere kenmerken die deze analyse gecompliceerd maken (zie 2.3). Kennis 
en vaardigheden zijn daarin namelijk heel specifieke en onderling sterk verbonden 
begrippen. Zo zijn in het schoolvak Nederlands zowel kennis als vaardigheden aan de 
orde en is het onderscheid tussen kennis en vaardigheden vaak niet zo zwart-wit. 
Bovendien is er sprake van verschillende vormen van kennis en is er bij wat vaak wordt 
bestempeld als vaardigheden, in allerlei opzichten ook sprake van kennis en hogere 
denkvaardigheden, zoals bij het interpreteren van gegeven informatie door hoofdzaken 
weer te geven of bij het samenvatten van een tekst. 
In dat verband is ook de stelling van Young (2009b) dat ‘kennis’ steeds vaker een 
uitgehold begrip is van belang. Hij onderscheidt in navolging van Bernstein (1999) 
‘alledaagse’ en ‘specialistische’ kennis. Specialistische kennis betreft dan kennis die een 
bepaalde houdbaarheid, stabiliteit en objectiviteit heeft die losstaan van sociale belan-
gen, en die door specialisten wordt verworven in gespecialiseerde onderwijsinstituten, 
binnen niet toevallige grenzen van gespecialiseerde (vak)gemeenschappen. Deze 
kennis is vaak, maar niet altijd, gebaseerd op wetenschappelijke disciplines (zie ook 
Young & Muller, 2010). Young (2009a) typeert deze kennis als ‘powerful knowledge’: 
krachtige kennis die leerlingen verder brengt dan alledaagse ervaringen. Zijn analyse 
biedt een interessante invalshoek voor het duiden van de curriculumdiscussie over taal-
kunde (als powerful knowledge) tegenover taalvaardigheden (als onderdeel van generie-
ke vaardigheden). 
Daarnaast is de analyse die Young en Muller (2010) maakten van onderwijsher-
vormingen in de afgelopen decennia heel bruikbaar. Zij leggen een relatie tussen op-
vattingen over kennis en vaardigheden en de door Van den Akker (2009) onderscheiden 
doeloriëntaties (kennis, maatschappij, leerling) die fungeren als selectie- en priori-
teringscriteria bij de bepaling van curricula. Zij constateren een trend van specia-
listische kennis naar op generieke vaardigheden gerichte vakoverstijgende kennis (vgl. 
Bernstein, 1999) en onderscheiden in dat verband drie ‘futures’ of scenario’s: 
– Future 1: een scenario waarin sprake is van een elitecurriculum, ontstaan in een 
tijd waarin kennis langzaam verandert en erg gericht is op inhoud, passend bij 
wat Van den Akker (2009) omschrijft als de eerste doeloriëntatie (overdracht van 
kennis). 
– Future 2: een scenario waarin veel nadruk ligt op algemene vaardigheden en 
waarin vaak een eenzijdige interpretatie van het sociaal constructivistisch leren 
overheerst met de nadruk op de rol van de leerling bij het leren (‘leren leren’) en 
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op een instrumentele visie op onderwijs, passend bij wat Van den Akker (2009) 
de tweede doeloriëntatie noemt (maatschappelijk doeleinden). Deze visie leidt 
volgens Young en Muller (2010) tot het relativeren van specialistische kennis en 
van de leraar als kennisexpert bij het leren van de leerling. 
– Future 3: een scenario waarin de tendens uit Future 2 wordt doorbroken door 
differentiatie in kennis te erkennen en te erkennen dat concepten, vaardigheden 
en inhouden allemaal belangrijk zijn en allemaal aandacht moeten krijgen.  
Hierna wordt vanuit het venster ‘kennis en vaardigheden’ besproken hoe de genoemde 
concepten in de onderzochte geschiedenis naar voren kwamen en wordt nader geanaly-
seerd of, en hoe, de diverse opvattingen over (de relaties tussen) kennis en vaardig-
heden in dat verband een rol hebben gespeeld in de discussie over taalkunde in het 
examenprogramma havo/vwo. Dit gebeurt achtereenvolgens voor Periode 1 in para-
graaf 9.1, voor Periode 2 in paragraaf 9.2 en tot slot voor Periode 3 in paragraaf 9.3. 
 
9.1 Kennis onder druk (1988-1991) 
In relatie tot de beoogde verbetering van het onderwijs Nederlands en de aansluiting 
op het hoger onderwijs werd de CVEN ook ingesteld om de vaardigheden meer te laten 
aansluiten bij de communicatieve en functionele benadering die op dat moment de 
trend was voor het schoolvak in aansluiting op maatschappelijke doeloriëntaties. De 
CVEN moest ook veel nauwkeuriger “de kennis en vaardigheden op het terrein van de 
Nederlandse taal en letterkunde (…) omschrijven dan vroeger wenselijk werd geacht” 
(CVEN, 1991:9). Haar opdracht betrof dus zowel specificatie van kennis als specificatie 
van vaardigheden, waarin impliciet discussie besloten lag over de hiervoor beschreven 
complexiteit van deze begrippen in relatie tot het schoolvak Nederlands. Bovendien 
werd bepaald dat de drie vakgebieden in de neerlandistiek ook in de CVEN vertegen-
woordigd moesten zijn waarmee naast taalvaardigheid (taalbeheersing) ook kennis 
(taal- en letterkunde) aan de orde kon komen. Dit sloot aan bij ‘kennis’ als doeloriën-
tatie en kennis als deel van de academische en culturele erfenis voor leren en toe-
komstige ontwikkeling (Van den Akker, 2009). 
Bij de bepaling van de kennis en vaardigheden in het examen liet de CVEN zich ook 
adviseren door universitaire neerlandici die werden gevraagd een omschrijving te geven 
van de minimumstof voor een bepaald onderdeel. De CVEN vroeg aan de taalkundigen 
of en welke autonome vormen van taalbeschouwing haalbaar en wenselijk waren. Dit 
week af van de gangbare praktijk in de onderbouw waarin onder de noemer ‘taal-
beschouwing’ taalkundige kennis alleen noodzakelijk werd geacht voor zover deze in 
dienst stond van taalvaardigheid. De taalkundigen adviseerden een autonoom kennis-
onderdeel en stelden voor de term ‘taalkunde’ te gebruiken voor een onderdeel in het 
schoolexamen dat uiteenviel in: de studie van de kennis die een mens bezit van zijn 
moedertaal enerzijds en de studie van (de kennis van) de manier waarop dat systeem 
wordt gebruikt anderzijds (CVEN, 1991:33). De CVEN volgde dit preadvies en defini-
eerde taalkunde in het examen voor vwo als aandacht voor de culturele aspecten van 
taal en als een vorm van autonome kennis (doeloriëntatie ‘kennis’) die bijdraagt aan 
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het kunnen geven van een oordeel over taalkwesties die maatschappelijk van belang 
zijn (doeloriëntatie ‘maatschappij’) (CVEN, 1991:117).  
De CVEN adviseerde de drie onderdelen taalvaardigheid, letterkunde en taalkunde 
en onderscheidde daarbij “vaardigheden (vermogens) en kennis” (CVEN, 1991:110). In 
haar vijf algemene uitgangspunten (zie 4.7) was vooral het eerste uitgangspunt in 
relatie tot perspectieven op kennis en vaardigheden interessant: “Hoofddoelen bij alle 
onderdelen zijn vaardigheden of vermogens. Kennis is daaraan ondergeschikt. Inzicht 
blijkt uit het gebruik van kennis bij opdrachten.” (CVEN, 1991:107-108) 
De CVEN stelde dat ze het onderscheid tussen vaardigheden en vermogen had 
geïntroduceerd “omdat men moeilijk kan spreken van letterkundige en taalkundige 
vaardigheid” en doelde op “de ontwikkelde bekwaamheid om met letterkundige teksten 
om te gaan en taalkundig verantwoorde uitspraken te doen” (CVEN, 1991:122). Bij 
taalkunde ging het om het ‘vermogen’ om taalkundig verantwoorde uitspraken te doen 
over een aantal taalverschijnselen en taalkwesties van algemeen belang (CVEN, 1991: 
117). Het begrip ‘kennis’ lag in de context van het beoogd functioneel en communica-
tief taalonderwijs gevoelig vanuit een verzet tegen Future 1 (waarin vaststaande kennis 
van een elite de boventoon voert), en het streven naar Future 2 (waarin veel nadruk op 
algemene (taal)vaardigheden lag en een instrumentele visie op onderwijs overheerst) 
(Young & Muller, 2010). Bovendien bestond er argwaan tegenover de met Future 1 
gepaard gaande didactiek waarin de overdracht van reproduceerbare kennis centraal 
stond (zie Van der Aalsvoort & Van der Leeuw, 1992). De CVEN wilde de schijn ver-
mijden dat het daarom zou gaan.  
CVEN-secretaris Hendrix besprak dit samengaan van perspectieven op inhoud en 
didactiek rond het taalkundevoorstel als een verschil in opvatting over hoe leerlingen 
leren, namelijk leerlingen inzichten in taal laten opdoen (inductief) of hen van bovenaf 
inzichten in taal overdragen (deductief): “Vooral zo iemand als Sturm, maar ook anderen 
bij de SLO, geloofden heilig in een inducerende leerstijl. Dat is goed om leerlingen geïn-
teresseerd te krijgen, maar niet elke leerling kan de hele wetenschap zelf gaan ontdekken. Je 
zult op een gegeven moment ook kennis moeten overdragen en daar moet je een balans 
tussen zoeken.”  
Met de introductie van het begrip ‘vermogen’ gaf de CVEN aan dat er voor taal-
kunde een relatie tussen kennis en vaardigheden werd beoogd en probeerde ze uit de 
heersende dichotomie van kennis versus vaardigheden te raken (Future 3). De CVEN 
definieerde taalkundige kennis niet als kennis om de kennis, maar als ‘vermogen’ om 
wetenschappelijk gegronde standpunten tegenover taalkwesties in te kunnen nemen 
met behulp van taalkundige begrippen en noties. 
De voorstanders van taalkunde hadden ‘de maatschappij’ als belangrijkste doel-
oriëntatie bij het bepalen van het examen en ook zij zagen daarin een heel belangrijke 
plaats voor vaardighedenonderwijs. Zij zagen echter óók een maatschappelijke nood-
zaak voor opname van taalkunde. Bovendien bepleitten ze ruimte voor de twee andere 
doeloriëntaties, namelijk die van overdracht van essentiële culturele en academische 
kennis en van aansluiting bij interesse van de leerlingen. Zij vonden niet alleen ‘taal 
doen’ belangrijk, maar ook ‘weten over taal’ en zagen kennis van het taalsysteem en het 
taalgebruik als interessant en nuttig voor leerlingen, ook als toekomstige burgers. 
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Bovendien zagen zij die kennis als versterking van de identiteit van het schoolvak, of in 
termen van Bernstein (2000) als sterkere classificatie, en van het werk(plezier) van 
leraren Nederlands. Zij bepleitten een relatie met (kennis uit) de neerlandistiek, waarbij 
taalkunde, in de terminologie van Bernstein (1999) en Young (2008), specialistische 
kennis kon bieden. Deze kennis werd door de CVEN vertaald in termen van ‘vermogen’. 
De bijbehorende didactiek werd daarmee per definitie slechts gedeeltelijk in termen van 
een eenzijdige overdracht door de leraar bezien. De CVEN accepteerde kennis(over-
dracht) als een mogelijkheid náást de gewenste nadruk op vaardigheden en voorzag 
deze van eigen accenten (in dienst van vermogen) en realiseerde zo bezien een vorm 
van Future 3 denken waarin specialistische kennis en vaardigheden beide aan de orde 
konden komen.  
De toevoeging van ‘vermogen’, naast ‘kennis’ en ‘vaardigheden’, was cruciaal in de 
betrokken stellingen waarin autonome kennis, dus niet in dienst van taalvaardigheid, in 
een kwade reuk stond bij de actoren die een nadruk wensten op vaardigheden en 
communicatief taalonderwijs. Voor de tegenstanders van het taalkundevoorstel was de 
belangrijkste doeloriëntatie bij het bepalen van het examen het maatschappelijke doel 
van onderwijs en van het schoolvak Nederlands. Zij vonden dat het schoolvak op de 
eerste plaats maatschappelijk relevant moest zijn, wat volgens hen voor taalkunde niet 
opging. Zij vonden dat taalkunde uit kennis bestond die alleen relevant was voor de 
vakwetenschap zelf (zie hoofdstuk 8). De tegenstanders wilden een grote rol voor 
onderwijs in taalvaardigheid en zagen de invulling van taalkunde als een ondermijning 
van dat streven en voelden zich daarin gesteund door het behoefteonderzoek (De 
Glopper & Van Schooten, 1990). 
Bij de tegenstanders overheerste de opvatting dat het schoolvak gericht moest zijn 
op vaardigheden en het ‘doen van taal’ en was er verzet tegen normatief taalonderwijs 
en het literair-grammaticale paradigma. Het taalonderwijs moest zich vooral richten op 
taalvaardigheden die nuttig waren voor het leven naast en na de school en communi-
catief onderwijs was het uitgangspunt. Daarin leerden leerlingen taal gebruiken met 
verschillende functies in verschillende communicatieve situaties en leerden ze te 
reflecteren op taalgebruik, ter verbetering van hun eigen taalvaardigheid. Ze vonden 
taalkunde als autonoom kennisonderdeel in strijd met het communicatief paradigma of 
van geen belang en bestempelden het als grammatica en als voor het schoolvak 
overbodige neerlandistische kennis. Zij verzetten zich tegen Future 1 en verdachten de 
voorstanders van taalkunde van het nastreven van andere doeloriëntaties dan het 
‘maatschappelijke’. Ze beschouwden taalkunde als specialistische kennis (Bernstein, 
1999; Young, 2008) met kennisoverdracht door de leraar en reproductie van die kennis 
door de leerling als doeloriëntatie.  
De tegenstanders reageerden niet op het door de CVEN beoogde maatschappelijk 
onderwijsdoel van taalkunde en op haar stelling dat de reflectie op hoe men taal op een 
bepaalde manier gebruikt ook zinvol kan zijn bij het zelf ‘doen’ van taal. Ze stonden 
niet open voor de nieuwe doelen en inhouden die door de voorstanders werden bepleit 
en reageerden nauwelijks op de inhoud van het voorstel (aspecten uit de moderne taal-
kunde) en ook niet op het doel dat de voorstanders beoogden (‘vermogen’). 
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Taalkunde is op te vatten als powerful knowledge (Young, 2008) omdat het discipli-
naire kennis betreft die gebaseerd is op de academische discipline taalkunde. Tegen-
standers van taalkunde in het examen, verwierpen taalkundige kennis echter omdat zij 
deze gelijk stelden aan statische kennis en een verzameling feitjes (Future 1) waar je 
leerlingen niet mee lastig moest vallen en betrokken dat vooral op schoolgrammatica 
als ‘versteend’ en improductief curriculumonderdeel. Maar het wetenschappelijk bedrijf 
(taalkunde) was niet ‘versteend’ en stelde steeds nieuwe vragen, deed onderzoek en 
ontwikkelde nieuwe inzichten (powerful knowledge).  
De voorstanders wilden deze kennis in het examen Nederlands opnemen omdat 
deze kennis anders niet voor leerlingen bereikbaar was, of hen werd onthouden. De 
tegenstanders gingen niet in op het aspect van vernieuwing van het taalkundevoorstel 
en wezen deze vorm van specialistische kennis af. De relatie van specialistische kennis 
(taalkunde) met de wetenschappelijke producenten van deze kennis (taalkundigen) 
leek voor tegenstanders in zichzelf reden genoeg om dit onderdeel niet in het examen 
te willen opnemen.  
 
9.2 Dominantie van vaardigheden (1995-1998) 
Het ministerie zette de ontwikkeling van de Tweede Fase in vanwege de eisen van de 
veranderende samenleving (zie 5.1) waarin steeds meer behoefte was aan mensen die 
wisten hoe ze zelf kennis konden verwerven omdat ‘leren’ in de informatiemaatschappij 
‘levenslang leren’ zou (moeten) zijn. Bovendien waren er veel klachten over een gebrek-
kige aansluiting op het vervolgonderwijs en werd een gebrek aan studievaardigheden 
en taalvaardigheid gesignaleerd.  
Deze tendensen leidden tot een ideologie in de richting van Future 2 met een 
enorme nadruk op algemene vaardigheden en studievaardigheden. Het ministerie 
wilde een cultuuromslag bereiken met nieuwe examenprogramma’s en voerde daarbij 
ook noties over leren en kennis vanuit onderwijskundige motieven aan (Knippenberg & 
Van der Ham, 1993:627). De Stuurgroep bepaalde vervolgens dat ‘het studiehuis’ het 
kader werd voor een pedagogisch-didactische onderwijsvernieuwing om leerlingen 
beter voor te bereiden op de maatschappij en op een vervolgstudie, dus vanuit ‘maat-
schappij’ als doeloriëntatie (Van den Akker, 2009). Daarin moest het onderwijs niet 
zozeer gericht zijn op kennisverwerving, zoals in Future 1, maar vooral op het ontwik-
kelen van zelfstandig leren en (studie)vaardigheden, zoals in Future 2. Dit had grote 
gevolgen voor de rol van de leraar en de leerling. In plaats van eenzijdige kennisover-
dracht kreeg de leraar veel meer het begeleiden van leerlingen en leerprocessen als taak 
en werd gefocust op activiteiten van de leerlingen die gericht waren op zelfstandig 
werken. Deze visie werd ook wel aangeduid als ‘leren leren’ of ‘het nieuwe leren’ (Kok, 
2003). 
De VOG-N onderschreef deze lijn en concludeerde dat de ‘studiehuisgedachte’ 
betekende dat het instrumentele karakter van het schoolvak een zwaarder accent kreeg: 
“Meer aandacht dus voor lees-, spreek-/luister- en schrijfvaardigheden die van belang 
worden geacht voor het succesvol doorlopen van het hoger onderwijs.” (VOG-N, 
1995:35) Maar naast de nadruk op vaardigheden als maatschappelijk onderwijsdoel zag 
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de VOG-N, net zoals de CVEN, in taalkunde een invulling voor de twee andere doel-
oriëntaties, namelijk essentiële academische en culturele inhouden en aansluiting bij 
de interesse van de leerlingen (zie ook Ten Brinke, 1976). In haar advies stelde de 
VOG-N in dit verband: “Natuurlijk blijft naast de gerichtheid op vervolgstudie en maat-
schappij ook aandacht bestaan voor de persoonlijke en culturele ontwikkeling van de 
leerling.” (VOG-N, 1995:35) 
In deze periode was een meerderheid in de vakgemeenschap binnen en buiten de 
VOG-N voorstander van taalkunde in het examen voor havo en vwo. De VOG-N 
adviseerde het nieuwe domein in grote lijnen conform het CVEN-advies, en stelde, net 
als de CVEN, dat het om autonome kennis ging, dus niet in dienst van taalvaardig-
heden. Ze noemde het domein ‘Kennis over taal en taalverschijnselen’ conform de 
omschrijving in de basisvorming en om negatieve connotaties met de term ‘taalkunde’ 
te vermijden die tegenstanders associeerden met grammatica. Als onderwijsdoel 
hanteerde ze het begrip ‘toepassen’, waarmee werd bedoeld dat leerlingen met de 
verworven kennis over taal en taalgebruik oordelen konden geven over taalkwesties. 
Hiermee drukte de VOG-N enerzijds uit dat de relatie tussen kennis en vaardigheden 
behouden moest blijven, net zoals de CVEN deed met het begrip ‘vermogen’. 
Anderzijds omzeilde de VOG-N hiermee de verwijzing naar de in het studiehuis zeer 
ongewenste ‘kennis om de kennis’. Of zoals Ten Brinke het verwoordde: “Wij moesten 
denken in termen van de doelstelling dat leerlingen taalvaardigheid moesten verwerven. 
Kennis van de taalkunde was niet het doel. (…) We gebruikten het woord kennis wel, maar 
in de eindtermen stond dat een leerling die moest kunnen toepassen.”  
Met ‘toepassen’ kwam de VOG-N ook tegemoet aan de drie karakteristieken die het 
ministerie voor het schoolvak Nederlands voor de basisvorming had gehanteerd: 
Toepassing, Vaardigheid en Samenhang (TVS). Hierin ontbrak ‘kennis’ of werd deze 
hooguit opgevat als functionele kennis (Toepassing). Vaardigheid betrof (taal)vaardig-
heden en Samenhang betrof de samenhang met andere vakken.  
Maar hoezeer de VOG-N de nadruk ook legde op ‘toepassing’, en alle klippen pro-
beerde te omzeilen, het voorgestelde domein heette ‘Kennis over taal en taalverschijn-
selen’ en het ministerie en de Stuurgroep achtten ‘kennis’ overbodig voor het schoolvak 
Nederlands. Dat schoolvak werd bovendien een sleutelpositie toebedeeld in de onder-
wijsvernieuwing die gericht was op vaardigheden, een betere aansluiting op vervolg-
onderwijs en dienstbaarheid aan andere vakken. De term ‘kennis’ bleek in de context 
van het studiehuis nog méér beladen dan de term ‘taalkunde’. Want waar taalkundige 
kennis eerder alleen onder vuur lag vanuit verzet in de vakgemeenschap tegen het 
literair-grammaticale paradigma, kwam daar nu een meer algemene, door de Stuur-
groep en het ministerie geregisseerde, tegenstand tegen ‘kennis’ bij vanuit het nieuwe 
onderwijskundige paradigma van ‘het nieuwe leren’, zoals beschreven door Young en 
Muller (2010) in Future 2. Daarin werd principieel afstand genomen van alles wat met 
het overdragen van kennis te maken had en kwam de nadruk te liggen op het zelf 
construeren van kennis door de leerlingen, met het oog op een kenniseconomie waarin 
dergelijke vaardigheden vereist waren.  
Het ministerie, de Stuurgroep en de CC zagen vaardigheden als het belangrijkste 
(zo niet enige) onderdeel van Nederlands, dat zij als een instrumenteel vak bestempel-
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den, in dienst van ander vakken en met het oog op de aansluiting bij vervolgonderwijs. 
In de vakgemeenschap hadden ‘emancipatoire’ opvattingen ondertussen plaats ge-
maakt voor ‘functionele’ opvattingen, gericht op beroepsmatig kunnen deelnemen aan 
de maatschappij en burgerschapseisen als participatie en aanpassing. Het standpunt 
van het VON-bestuur tegen taalkunde kwam weliswaar nog voort uit het oude emanci-
patoire gedachtegoed, maar kon ook gebruikt worden tegen taalkunde in aansluiting op 
de algemene tendens om kennis uit het schoolvak te weren volgens Future 2.  
De specialistische kennis van leraren, gespecialiseerde (vak)gemeenschappen en 
wetenschappelijke disciplines werd naar de achtergrond gedrongen omdat de nadruk 
lag op het belang van het verwerven van (algemene) vaardigheden (Future 2). De relatie 
van specialistische kennis (taalkunde) met de wetenschappelijke producenten van deze 
kennis (taalkundigen), was daarmee voor het schoolvak Nederlands taboe. Dit was niet 
los te zien van de heersende opvattingen over didactiek waarin de leerlingen zoveel 
mogelijk zelfstandig of van elkaar moesten leren en de leraar zich zo min mogelijk als 
kennisexpert diende te gedragen (Kok, 2003). In die opvatting was geen plaats voor 
overdracht waarin de leraar taalkundige kennis aanbrengt en de leerling passief blijft en 
de kennis van de leraar (en van de wetenschap) werd daarmee gedevalueerd 
(Bernstein, 1999; Young, 2009a). De tegenstand tegen taalkunde in het examen voor 
havo en vwo kwam nu dus niet zozeer (en niet alleen) uit de vakgemeenschap (instru-
menteel-communicatief paradigma), maar vooral vanuit de in de besluitvorming domi-
nante onderwijskundige ideologie van ‘leren leren’ (onderwijskundig paradigma) en de 
focus op algemene vaardigheden als doel van onderwijs zoals in Future 2.  
Het ministerie en de Stuurgroep gaven het schoolvak Nederlands een spilfunctie in 
deze cultuuromslag en bij het vergroten van studie- en taalvaardigheid van de leer-
lingen ook in dienst van de andere schoolvakken. De relatie met neerlandistische in-
houden als specialistische kennis (Bernstein, 1999; Young, 2009a) of powerful knowledge 
(Young, 2009b) werd daarbij van ondergeschikt of geen belang geacht. Het betrof in 
deze periode daarmee niet alleen een verzet tegen kennis, maar ook tegen kennisover-
dracht door de leraar en zijn rol als wegwijzer naar kennis (Young, 2008; 2010) en de 
discussie over kennis en vaardigheden werd in deze periode zodoende versmald tot 
een didactische discussie over hoe leerlingen leren, in plaats van een discussie over wat 
ze leren.  
Niet lang na de discussie rond de invoering van taalkunde in de context van het 
VOG-N advies werd in de Voorlichtingsbrochure van de SLO (Verbeek, 1996) over de 
actuele stand van zaken bij de invoering van de Tweede Fase bij Nederlands gesteld: 
“Het leren is gericht op het actief gebruiken van taal in allerlei situaties, zowel 
productief als receptief. Het schoolvak Nederlands zal sterker een instrumenteel vak 
worden, waarin aandacht is voor algemene en studievaardigheden.” (geciteerd in 
Hendrix & Hulshof, 1999:124) Hiermee werd de dominantie van vaardigheden en de 
verschuiving naar het instrumenteel paradigma bevestigd. 
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9.3 Op zoek naar een tussenweg (1998-2008) 
Voor zover taalkunde in Periode 3 op de agenda werd gezet, bleven de tegenstanders 
van taalkunde dezelfde argumenten hanteren als in de vorige periodes. Die argumenta-
tie liep inmiddels parallel met het door het ministerie opgedragen instrumenteel 
paradigma van het schoolvak in dienst van andere vakken en het kunnen functioneren 
in vervolgopleidingen en in de maatschappij. Maar tegelijkertijd kwam het onderwijs-
kundig paradigma van ‘het studiehuis’ maatschappelijk in brede kring onder vuur te 
liggen, ook bij voorstanders van taalkunde die zich bij deze kritiek aansloten.  
Hendrix en Hulshof (1999) beschreven het studiehuis als een top-down implemen-
tatie van algemeen onderwijskundige inzichten en als getuigend van te weinig aandacht 
voor de inhoudelijke kant van het schoolvak Nederlands. Zij signaleerden dat het 
taalvaardigheidsonderwijs, ook in dienst van andere vakken, zich tegen de kennis-
inhoud van het schoolvak dreigde te keren en de relatie met de neerlandistiek dreigde 
te verbreken (zoals in Future 2). Omdat de kennis beperkt bleef tot wat nodig was voor 
het oefenen in taalvaardigheid en er in het “door taalvaardigheidstraining gedomi-
neerde examenprogramma” (Hendrix, 1999:222) weinig ruimte was, stelden ze voor 
het onderwijs in taalvaardigheid te combineren met neerlandistische kennis. Hulshof 
(2002:7) bepleitte taalkundeonderwijs met taal als object, “gewoon taal als kennis-
gebied, net zoals geschiedenis of biologie” en hij bepleitte een plaats voor taalkunde in 
het schoolvak, wilde dat een zelfstandig vak met eigen inhoud blijven. Hij typeerde dit 
onderwijs als een voorbeeld van intellectuele vorming die onderwijsvernieuwers afwe-
zen als “elitair wanneer die voortkomt uit academische vakbeoefening”. Hij sprak zich 
met andere woorden uit voor (her)waardering van specialistische kennis (vgl. Bernstein, 
1999 en Young, 2008) en bepleitte dat de vakwetenschap en de vakdidactiek, als zijnde 
de ‘specialisten’, gingen samenwerken om materiaal te ontwikkelen (Future 3).  
In de jaren na de invoering van de Tweede Fase ontstond brede maatschappelijke 
weerstand tegen de didactiek van het nieuwe leren en de nadruk op vaardigheden en 
werd het terugdringen van het belang van kennis en van de leraar als kennisexpert bij 
het leren fel bekritiseerd. In 2007 werd een parlementaire enquête gehouden om deze 
onderwijsvernieuwingen tegen het licht te houden. In de verhoren door de enquête-
commissie stelde Visser ’t Hooft dat die nieuwe didactiek noodzakelijk was omdat je 
een andere werkwijze moest inschakelen om vaardigheden aan te leren: “Dat wil 
zeggen veel meer variatie aan werkvormen, veel meer werkstukken maken en veel meer 
aandacht hebben voor dat soort vaardigheden. Dat betekent dat je dan ‘ingrijpt’ in de 
didactiek. Ingrijpen is misschien wat sterk uitgedrukt, maar we hebben in ieder geval 
adviezen gegeven over hoe beter met verschillende leerlingen kon worden omgegaan 
om de vaardigheden aan te kweken.” (Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijs-
vernieuwingen, 2008:57-58)  
Anderen zagen in die nieuwe didactiek echter een te grote nadruk op vaardigheden 
die ten koste ging van het belang van kennis. In het verlengde hiervan concludeerde de 
commissie Dijsselbloem dat het ‘nieuwe leren’ een ernstige devaluatie van kennis met 
zich meebracht (Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieuwingen, 2008: 
108). Het ministerie vroeg naar aanleiding van de protesten ook advies aan de Onder-
wijsraad, die daarop de rapporten Versteviging van kennis in het onderwijs I en II uitbracht 
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(Onderwijsraad, 2006; 2007). De Onderwijsraad stelde dat de introductie van gestruc-
tureerde kennisgebieden centraal moest staan, los van alle vernieuwingen in het onder-
wijsproces, en dat er zolang niet was bewezen dat een bepaalde methode en aanpak 
werkte, geen sprake kon zijn van integrale invoering: “Procesverbeteringen zijn nodig, 
maar niemand zit te wachten op onderwaardering van de onderwijsinhoud.” (Onder-
wijsraad, 2007:13-14) 
Door de hevige protesten tegen de Tweede Fase, waarin vooral het devalueren van 
het belang van kennis en van kennisoverdracht door kennisexperts werd bekritiseerd, 
ontstond ook ruimte voor nieuwe argumenten en nieuwe voorstanders van taalkunde. 
De LVVN mengde zich nu in de discussie over taalkunde en betoogde dat bij het 
schoolvak Nederlands te veel nadruk was komen te liggen op “kunnen in plaats van 
kennen”. Ze legde daarnaast de nadruk op het belang van het (voortbestaan van) de 
neerlandistiek (zie hoofdstuk 8) en wilde ook daarom het schoolvak “weer Nederlands 
maken” (Stroop, 2002:1). Ze vond dat onderwijs in taalvaardigheid ook wel bij andere 
vakken aan bod kon komen en richtte zich vooral op literatuur en taalkunde, of in 
termen van Van den Akker (2009) op ‘kennis’ als doeloriëntatie in de zin van de 
‘essentiële academische en culturele erfenis’: “En meer dan iets anders zijn toch de 
Nederlandse taal en de Nederlandse letterkunde de pijlers van onze cultuur.” (Stroop, 
2002:1) De LVVN pleitte dus niet zozeer vanuit vernieuwing van het schoolvak voor 
taalkunde, zoals bij de CVEN en de VOG-N wel het geval was met de nadruk op 
inzichten uit de moderne taalkunde en maatschappelijk belang, maar was eerder 
gericht op restauratie en pleitte voor grammatica en spelling in het schoolvak in termen 
van Future 1.  
Vanwege alle protesten stelde het ministerie in 2003 een verruiming van mogelijk-
heden in het schoolexamen voor, waardoor er speelruimte ontstond omdat gedeeltelijk 
zelf in te vullen. Het ministerie zag dit ook als een mogelijkheid om een (optionele en 
vrijwillige) plaats voor taalkunde te creëren en ondersteunde dit door lesmateriaal voor 
taalkunde te laten ontwikkelen. Het was daarbij niet de bedoeling om taalkunde in 
dienst van vaardigheden aan de orde te stellen. Of zoals Offerein dat formuleerde: 
“geen halfslachtige benadering door kennis in vaardighedenonderwijs te verstoppen.” De 
Glopper kreeg het beeld “dat het ministerie verwachtte dat het om taalkunde als inhoud 
moest gaan en om de voorbereidend wetenschappelijke en om de culturele component.”  
Het ministerie maakte zich daarmee wat los van Future 2 en koos in zekere zin voor 
Future 3 waarin naast het belang van vaardigheden het belang van een kenniscompo-
nent werd erkend. Het koos er bovendien expliciet voor om dat door specialisten 
(wetenschappelijke onderzoeksinstituten) uit te laten voeren. Hulshof meende dat de 
tijdgeest en het onderwijspolitieke klimaat hierin meespeelden: “Er was een kentering 
gaande. Het studiehuis was op zijn retour. Rond 2003 ging toch een sfeer ontstaan van weer 
back to basics. Kennis mocht weer.” 
Op de openbare aanbesteding voor het ontwikkelen van voorbeeldmodules taal-
kunde door het ministerie reageerden de onderzoeksinstituten ETOC (De Glopper) en 
SCO (Oostdam). In de offerte van het ETOC, die door het ministerie werd gehonoreerd, 
werd een vorm van Future 3-denken zichtbaar. Kennis over taal stond daarin weliswaar 
centraal, maar er werd ook een didactiek voorgesteld die gericht was op samenwerkend 
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en zelfstandig leren en onderzoek doen, met daarbij een rol voor de leraar als kennis-
expert die de leerlingen daarin ook inhoudelijk begeleidt. Taalkunde leverde volgens 
ETOC daarmee een bijdrage aan de algemene ontwikkeling, maar ook aan de oriëntatie 
en voorbereiding op wetenschappelijk onderwijs in de taalkunde. 
Ook in de enkele jaren later uitgebrachte taalkundemethode van Hulshof in samen-
werking met onder meer de taalkundige Verhagen werd taalkunde als autonome kennis 
benaderd. En ook hierin werd geredeneerd volgens Future 3 waarbij zowel kennis kon 
worden overgedragen als inzichten konden worden opgedaan uit eigen ervaring en 
waarin veelal de didactiek van samenwerkend en zelfstandig leren en onderzoek doen 
werd voorgesteld. Naast het verwerven van taalkundige kennis, noemden de auteurs 
het zichtbaar maken van de studie van taal in het algemeen en die van het Nederlands 
in het bijzonder als doelstelling (Hulshof, Rietmeijer & Verhagen, 2006a).  
De beide methodes formuleerden de aansluiting op de neerlandistiek en de weten-
schappelijke taalkunde als uitgangspunt en benoemden het materiaal als ‘taalkunde’. 
Ook de SLO erkende in zijn handreiking voor het schoolexamen havo en vwo het 
belang van kennis over taal en taalgebruik voor leerlingen, maar wilde niet dat taal-
kunde te zeer door de wetenschappelijke discipline werd bepaald en prefereerde 
daarom taalbeschouwing als aanduiding (Bonset, 2007). 
Volgens de commissie Dijsselbloem moest de overheid voortaan gaan over het 
‘wat’ in het onderwijs, en het onderwijs zelf over het ‘hoe’ (Commissie Parlementair 
Onderzoek Onderwijsvernieuwingen, 2008:142-143). Het ministerie zei deze conclusie 
over te nemen en stelde in 2007 een commissie in die de basis legde voor het Referen-
tiekader Taal (zie 6.4). Dit referentiekader was sterk gericht op de ontwikkeling van 
vaardigheden en stelde dat deze tot en met de bovenbouw van het voortgezet onder-
wijs het belangrijkste zijn in het schoolvak Nederlands. Zelfs literatuur werd hierin 
benoemd in termen van vaardigheden, zij het met het oog op literaire ontwikkeling. 
Taalkunde werd niet genoemd als onderdeel en versmald tot een lijst taalkundige 
begrippen waarvan niet duidelijk werd wat daarmee moest gebeuren en die vooral 
gericht waren op spellingonderwijs. Het Referentiekader Taal is in die zin een voort-
zetting van Future 2 waarbij literatuur als het ware werd geïncorporeerd in een (ten 
opzichte van de beschreven periodes nog weer sterker) instrumenteel paradigma en 
taalkunde niet werd opgenomen. Er is daarbij weinig ruimte voor kennis. En ook niet 
voor persoonlijke- en culturele ontwikkeling. 
 
9.4 Besluit 
Toepassing van het venster ‘kennis en vaardigheden’ leidde tot een nadere typering van 
de drie onderzochte periodes.  
De periode van de CVEN (1988-1991) werd getypeerd als een tijd waarin kennis als 
inhoud van het onderwijs Nederlands onder druk kwam te staan ten gunste van 
(communicatieve) vaardigheden in relatie tot de doeloriëntatie ‘maatschappij’. De 
keuze van de CVEN voor een onderdeel taalkunde, ondersteund door het advies van 
taalkundigen, maakte echter duidelijk dat nog steeds waarde werd gehecht aan specia-
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listische kennis en dat alleen taalvaardigheidsonderwijs in het schoolvak niet wenselijk 
werd geacht (Future 3).  
De periode van de VOG-N (1995-1998) werd getypeerd als een tijdvak waarin het 
vaardighedenperspectief veruit dominant was. Dat hing samen met de ontwikkeling 
van de Tweede Fase die gestuurd werd door nieuwe onderwijskundige inzichten waarin 
het ontwikkelen van zelfstandig leren en het zelf construeren van kennis veel belang-
rijker werd geacht dan kennisoverdracht (Future 2). Dit lag ten grondslag aan de afwij-
zing door het ministerie van het VOG-N-advies over taalkunde.  
In de derde periode (1998-2008) kwam de Tweede Fase en het onderwijskundige 
paradigma van het studiehuis stevig onder vuur te liggen. Er ontstond naast de nadruk 
op vaardigheden opnieuw vraag naar kennisinhouden en daarmee ruimte voor de 
introductie van een onderdeel taalkunde. Het ministerie schiep de mogelijkheid om 
(ondermeer) taalkunde als facultatief onderdeel van het schoolexamen op te nemen. 
De productie van kennisgerichte taalkundemethodes voor gebruik in de vrije ruimte van 
de bovenbouw was het gevolg (Future 3).  
De geschiedenis laat zien dat opvattingen over kennis en vaardigheden (Future1, 
Future 2, Future 3) een belangrijke rol spelen in de besluitvorming over eventuele 
opname van taalkunde. Deze opvattingen tonen een wisselend verloop, maar algemeen 










Om de balans op te maken worden in paragraaf 10.1 de drie vensters eerst afzonderlijk 
en daarna in samenhang met elkaar besproken in relatie tot de onderzoeksvragen. Dat 
gebeurt door de vensters als het ware over elkaar heen te schuiven en achtereenvolgens 
te focussen op de relatie tussen Venster 2 en 3, Venster 1 en 2, Venster 1 en 3 en ten 
slotte Venster 1, 2 en 3. In paragraaf 10.2 wordt kritisch teruggeblikt op de in dit onder-
zoek gevolgde de werkwijze. Tot slot volgen in paragraaf 10.3 enkele mogelijke implica-
ties voor curriculumontwikkeling en het schoolvak Nederlands.  
 
10.1 Conclusies 
In dit onderzoek is de geschiedenis van de meningsvorming en besluitvorming over het 
examenprogramma Nederlands havo/vwo tussen 1988 en 2008 onderzocht met de 
focus op het debat over de beoogde invoering van een nieuw onderdeel daarbinnen, 
namelijk taalkunde. De hoofdvraag van dit onderzoek luidde:  
Wie adviseerde en besloot, in welke context, en met welke argumenten, over de opname 
van taalkunde in het examenprogramma Nederlands havo/vwo tussen 1988 en 2008? 
Binnen deze hoofdvraag naar de beoogde introductie van taalkunde in het examen en 
daarmee in het curriculum van het schoolvak Nederlands werden de volgende drie 
deelvragen onderscheiden:  
1 Wie zijn de actoren en wat is hun rol in het krachtenveld van advisering en besluit-
vorming over taalkunde in het examenprogramma Nederlands havo/vwo? 
2 Welke rol speelt de visie op de relatie tussen schoolvak en vakwetenschap in de 
argumenten voor of tegen de introductie van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo? 
3 Welke rol speelt de visie op kennis en vaardigheden in het schoolvak Nederlands in de 
argumenten voor of tegen de introductie van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo? 
In het kielzog van de moderne taalkunde kwam met het taalkundevoorstel een bredere 
inhoud aan de orde dan traditioneel gebruikelijk was in het schoolvak Nederlands. Er 
ontstond in dat opzicht een discrepantie tussen het schoolvak en de neerlandistiek en 
uit de reconstructie blijkt dat er in de jaren tachtig daarmee twee inhoudelijke strijd-
punten ontstonden. 
Het eerste strijdpunt was of de academische taalkunde een rol moest spelen bij de 
bepaling van de inhoud van het schoolvak Nederlands en hoe dat vak zich tot de 
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neerlandistiek moest verhouden. Het tweede strijdpunt was dat het bij de academische 
taalkunde om een kennisbasis als inhoud ging. Dat gegeven lag gecompliceerd in een 
tijdsgewricht waarin kennis in het onderwijs op de achtergrond kwam te staan. Dat 
gold des te meer voor het schoolvak Nederlands waarin van oudsher het literair-
grammaticale paradigma dominant was, maar waar in de jaren zeventig en tachtig een 
overgang plaatsvond naar het communicatieve paradigma met de nadruk op taal-
vaardigheid. 
Beide strijdpunten, die direct verbonden zijn met respectievelijk perspectieven op 
de relatie tussen het schoolvak en de vakwetenschap enerzijds (Venster 2) en perspec-
tieven op kennis en vaardigheden in het schoolvak anderzijds (Venster 3), hebben te 
maken met inhoudelijke argumenten in deze discussie. Beide zijn niet helemaal los van 
elkaar te zien, maar zijn voor de helderheid in de analyse en interpretatie voor zover 
mogelijk van elkaar gescheiden. Beide perspectieven hangen bovendien samen met 
posities en belangen in het krachtenveld van curriculumontwikkeling (Venster 1). 
 
10.1.1  De onderscheiden vensters op vakontwikkeling 
Venster 1: Krachtenveld en curriculumontwikkeling 
Met betrekking tot deelvraag 1 laat de analyse met behulp van Venster 1 ‘krachtenveld 
en curriculumontwikkeling’ zien dat met de instelling van de CVEN en de VOG-N welis-
waar door het ministerie de suggestie wordt gewekt dat vakcommissies de inhoud van 
het examen Nederlands voor havo en vwo mogen bepalen, maar dat het in werkelijk-
heid niet deze commissies zijn die daarover gaan, maar het ministerie zelf.  
Periode 1 wordt gekenmerkt door veel inspraak van het veld, de vakorganisaties en 
de vakwetenschap bij de totstandkoming van het advies van de CVEN. Het ministerie 
blijft op afstand en de CVEN kan in die zin vrij autonoom haar advies uitbrengen. Er is 
sprake van promotion van taalkunde, met een kansrijk geachte legislation in het ver-
schiet. Maar de CVEN blijkt in retrospectief niet meer dan een opmaat voor de volgen-
de periode te zijn geweest. Er is een discrepantie tussen enerzijds de zwaarte van dit 
traject (met preadviseurs, veldraadplegingen en veel discussie, een door het ministerie 
opgedragen behoefteonderzoek en een aan de commissie gegeven periode van drie 
jaar om met een advies te komen) en anderzijds de feitelijke uitkomst van een advies 
zonder besluit. 
Periode 2 is te typeren als een voorbeeld van de dan groeiende politieke bureaucrati-
sering van de advisering, met diverse commissies die in een hiërarchische gezamen-
lijkheid moeten adviseren over examenprogramma’s van alle vakken tegelijk. De 
analyse maakt duidelijk dat het daarbij niet zozeer om vakvernieuwing gaat, maar om 
een meer algemene onderwijskundige vernieuwing. Daarin krijgt het schoolvak Neder-
lands een spilfunctie toebedeeld en blijken niet-vakdeskundigen bij de bepaling van 
gewenste inhouden uiteindelijk deskundiger geacht te worden dan erkende vakdeskun-
digen, of krijgen vakdeskundigen buiten de vakcommissie (als gelegenheidsargument 
in de Coördinatiecommissie) een grote rol. Daarnaast is het opvallend dat de vak-
didactici, die eerder buiten het institutionele kader van de CVEN prominent hun rol 
opeisten in de vakbladen, nu in belangrijke mate zelf onderdeel zijn van het institu-
tionele proces.  
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De conditions of change in Periode 1 bepalen gedeeltelijk de condities voor Periode 2. 
Door het advies van de CVEN wordt de kiem gelegd voor legislation door de VOG-N, 
maar ook voor tegenstand in het krachtenveld, namelijk bij de SLO en bij het bestuur 
van de Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands (VON). Bovendien komen er 
nieuwe tegenstanders, zoals de Stuurgroep, die vanuit een nieuw onderwijskundig 
paradigma redeneert en taalkunde daarin niet van belang vindt voor het schoolvak 
Nederlands. Ook is er dan geen institutionele rol meer in het krachtenveld voor de 
universitaire neerlandici en taalkundigen met het oog op aansluiting van het schoolvak 
bij de neerlandistiek. Uiteindelijk ligt legislation in handen van het ministerie. Dat be-
sluit in beide periodes die stap niet te zetten waarmee taalkunde buiten het examen-
programma en het curriculum blijft en het besluit bovendien in Periode 2 het onderdeel 
literatuur uit het schoolvak te halen en een onderdeel argumentatieleer toe te voegen. 
Dit geeft aanleiding tot protesten van de voorzitters van de beide vakcommissies en 
van universitaire vakgroepen Nederlands. 
In vervolg op deze vakspecifieke protesten en maatschappelijke protesten tegen de 
Tweede Fase, plaatst de Landelijke Vereniging Van Neerlandici (LVVN), als nieuwe 
speler in het krachtenveld, taalkunde opnieuw op de agenda en bepleit legislation in het 
centraal examen. De LVVN heeft niet te maken met een vakcommissie (die een besluit 
voorbereidt), maar richt zich via een rechtstreekse lobby direct tot de beslissers 
(parlement en ministerie). Het ministerie vraagt op zijn beurt ook rechtstreeks advies 
over deze lobby bij de Vereniging van Leraren in Levende Talen (VLLT) en bij de SLO. 
Er is daarmee in Periode 3 sprake van totaal andere structures of change en er is met 
betrekking tot taalkunde nauwelijks sprake van geïnstitutionaliseerd overleg, maar van 
een nieuwe benadering van de overheid, ook wel ‘polderen’ genoemd. Het ministerie 
vindt in die context een uitweg in de veenbrand die taalkunde heet, door taalkunde als 
facultatief onderdeel in het schoolexamen te ondersteunen en als verplicht onderdeel in 
het school- (en centraal) examen uit te sluiten. 
In de beide periodes dat er vakcommissies werkzaam zijn, is er binnen die commis-
sies en in toenemende mate ook in het veld grote consensus over de invoering van 
taalkunde. Daarbuiten bestaan echter soms vergaand gespannen verhoudingen ten 
aanzien van dit advies en wordt de zeggenschap van de vakcommissies op verschillen-
de gronden bestreden en opgeëist door personen en geledingen daarbuiten. Geclaimde 
deskundigheid is daarbij het belangrijkste argument. Die deskundigheid ten aanzien 
van het schoolvak, en taalkunde in het bijzonder, blijkt opmerkelijk genoeg niet te 
liggen bij vakcommissies, onderwijsveld en vakwetenschap, maar wordt geclaimd door 
het ministerie met in Periode 2 ook een grote rol voor de Stuurgroep, de Coördinatie-
commissie en de SLO en gebruikmakend van een enkel advies van derden.  
Wie zeggenschap heeft in het krachtenveld van besluitvorming, blijkt dus sterk be-
palend te zijn voor de uitkomst van de discussie over taalkunde in het examenprogram-
ma havo/vwo.  
 
Venster 2: Schoolvak en vakwetenschap 
Met betrekking tot deelvraag 2 laat de analyse vanuit Venster 2 ‘schoolvak en vak-
wetenschap’ zien dat de perspectieven van actoren op de relatie tussen schoolvak en 
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verwante academische discipline van invloed zijn op de invulling van het examen-
programma Nederlands havo/vwo. 
Zowel in Periode 1 als in Periode 2 lijkt traditie het uitgangspunt. Het ministerie 
bepaalt immers vanuit de traditioneel ‘vanzelfsprekende’ relatie tussen schoolvak en 
vakwetenschap dat zowel in de CVEN als in de VOG-N de drie domeinen taalvaardig-
heid, literatuur en taalbeschouwing vertegenwoordigd moeten zijn, conform de drie 
subdisciplines taalbeheersing, letterkunde en taalkunde uit de neerlandistiek. De CVEN 
vraagt vanuit dit perspectief van traditie en vanuit haar veronderstelling dat de neer-
landistiek inhoudelijk kan bijdragen aan de ontwikkeling van het schoolvak (coöperatie) 
preadviezen aan de vakwetenschap. Ook de VOG-N gaat uit van traditie en is voor 
coöperatie in het belang van het schoolvak. Beide commissies zien voorbereiding op de 
maatschappij en het hoger onderwijs als belangrijkste doeloriëntaties voor het school-
vak en vinden dat taalvaardigheidsonderwijs daarom prioriteit heeft. Zij bepleiten ech-
ter ook de twee andere doeloriëntaties en zien taalkunde als nuttig en interessant voor 
leerlingen en als een versteviging van de culturele en kenniscomponent en van de 
identiteit van het schoolvak. 
De tegenstanders van taalkunde in kringen rond de VON en de SLO stellen zowel in 
Periode 1 als in Periode 2 de door de beide vakcommissies voorgestelde coöperatie in 
het belang van het schoolvak ter discussie waar het taalkunde betreft (selectieve non-
coöperatie) en zien daarin ook geen grond voor traditie. In Periode 2 blijken daarnaast 
onder invloed van nieuwe onderwijskundige ideeën, ook het ministerie en de Stuur-
groep traditie niet vanzelfsprekend te vinden voor de invulling van het examen 
Nederlands. De universitaire vakgroepen Nederlands en enkele taalkundigen betogen 
na het genomen besluit dat het schoolvak inhoudelijk verschraalt zonder taalkunde (en 
literatuur).  
Deze aan traditie gerelateerde opvatting keert in Periode 3 terug bij de LVVN, maar 
dan nadrukkelijk ook vanuit het belang van de neerlandistiek zelf, in termen van haar 
voortbestaan en het feit dat steeds meer neerlandici in het onderwijs werkzaam zijn 
(transmissie). 
De discussie over taalkunde maakt duidelijk dat de keus voor een sterke of losse 
binding tussen schoolvak en vakwetenschap een dilemma kan zijn en dat de daarin 
gemaakte keuze de besluitvorming over het curriculum sterk kan beïnvloeden. De visie 
op de relatie tussen het schoolvak Nederlands en de neerlandistiek blijkt een belangrijk 
argument te zijn bij het al dan niet invoeren van een onderdeel taalkunde in het 
examenprogramma havo/vwo betreft. De vraag wat als inhoud voor dat examen mag 
gelden, wordt ontegenzeggelijk mede bepaald door de verschillende perspectieven op 
die relatie. Deng (2013) constateert dat die visie in de historie aan verandering onder-
hevig is en constateert dat kennisoverdracht het de laatste decennia steeds vaker aflegt 
tegen algemene onderwijsdoelen (zie ook Young, 2008; Young & Muller, 2010). 
 
Venster 3: Kennis en vaardigheden 
Met betrekking tot deelvraag 3 blijkt uit de analyse vanuit Venster 3 ‘kennis en vaardig-
heden’ dat deze beide concepten in de curriculumontwikkeling voor het schoolvak 
Nederlands op het macroniveau in toenemende mate vaag en algemeen worden 
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ingevuld en steeds vaker door niet-vakspecialisten. Volgens Young (2009b) is het 
concept ‘kennis’ op zijn slechtst inhoudsloos, en wordt het op zijn best impliciet ge-
duid. Kennis wordt geassocieerd met begrippen als “certainty, reliability, and objectivity 
and even truth” dus “Who can be against knowledge?” (Young, 2009b:194). Uit de 
reconstructie blijkt dat het concept ‘kennis’ ook in één adem gebruikt wordt voor zowel 
vaardigheden als kennis en dat beide begrippen regelmatig diametraal tegenover elkaar 
worden gezet: als je voor kennis bent, ben je tegen vaardigheden en vice versa, wat 
voor kennisonderdelen in het schoolvak Nederlands funest uitpakt.  
De vakcommissies adviseren taalkunde als autonome kennis in het examen op te 
nemen en willen hiermee bijdragen aan de culturele en kenniscomponent van het 
schoolvak (doeloriëntatie ‘kennis’) en aan de intellectuele vorming van leerlingen (doel-
oriëntatie ‘leerder’). Zij komen echter in toenemende mate onder druk te staan om op 
te schuiven in de richting van vaardigheden (doeloriëntatie ‘maatschappij’).  
In Periode 1 realiseert de CVEN een uitgebreide operationalisering van de beoogde 
kennis en vaardigheden in het examen Nederlands en adviseert ze daarbinnen voor 
taalkunde als autonoom kennisonderdeel. De VOG-N neemt dit advies in grote lijnen 
over, maar moet sterk rekening houden met het voorgeschreven onderwijskundige 
kader van het ‘studiehuis’ en het ‘nieuwe leren’ met een grote nadruk op vaardigheden. 
De tegenstanders van taalkunde hebben in beide periodes nauwelijks oog voor de 
eventuele intrinsieke waarde van dit onderdeel. Hoewel de Stuurgroep in Periode 2 
‘kennis’ en ‘vaardigheden’ nauwelijks concreet operationaliseert, en al helemaal niet 
vakspecifiek, wordt de visie van ‘vaardigheden boven kennis’ richtinggevend voor alle 
vakken en voor Nederlands in het bijzonder (Future 2). Hierdoor worden deze twee 
begrippen door alle partijen vooral retorisch gebruikt en gesimplificeerd in de discussie 
over taalkunde ingezet. Er is sprake van veel termen en begrippen waar eigenlijk 
niemand tegen kan zijn, maar die zo slecht gedefinieerd zijn, dat men er alle kanten 
mee op kan. Dit heeft grote gevolgen voor de invulling van het schoolvak Nederlands 
en de kansen voor een (kennis)onderdeel taalkunde. Want ‘kennis’ wordt niet helder 
gedefinieerd en generieke ‘vaardigheden’ worden sterk versmald tot taalvaardigheden. 
Bovendien wordt niet gedifferentieerd naar soorten van ‘kennis’ en niet benoemd dat 
en welke kennis voor (taal)vaardigheden nodig is. Dat maakt dat intenties en percepties 
volledig langs elkaar heen kunnen gaan, er veel spraakverwarring ontstaat en een hel-
dere discussie onmogelijk wordt. Daardoor kunnen al dan niet verborgen belangen een 
grote rol spelen, waarbij de deskundigheid van vertegenwoordigers van het dominante 
onderwijskundige concept van ‘leren leren’, of ‘nieuw leren’ en deskundigheid vanuit 
het ministerie zwaarder telt dan die van vakdeskundigen. Door ‘kennis’ dermate 
algemeen te expliciteren dat het evengoed ‘vaardigheden’ kunnen zijn, die bovendien 
vooral door leerlingen zelf geconstrueerd moeten worden en liefst op basis van eigen 
ervaring, ontstaat een grijs gebied. Daarbij ligt bovendien sterk de nadruk op hoe in 
plaats van op wat moest worden onderwezen en geleerd.  
Het schoolvak Nederlands wordt vooral gezien als een vak in dienst van een 
algemeen belang en bepaald door ‘algemene’ opvattingen en wordt een instrument in 
de onderwijsvernieuwing. Dat het streven naar vaardigheden boven kennis absoluut 
wordt opgevat, blijkt als in weerwil van het advies van de VOG-N literatuur uit het 
236 Vensters op vakontwikkeling 
 
examen wordt gehaald, taalkunde er niet in wordt opgenomen en argumentatieleer er 
juist wel in wordt geplaatst. Onder druk van maatschappelijke protesten neemt het 
ministerie in Periode 3 wat gas terug en geeft ze partijen enigszins de kans om kennis 
terug te brengen en kan taalkunde facultatief in het schoolexamen worden opgenomen.  
De discussie over taalkunde maakt duidelijk dat de concepten ‘kennis’ en ‘vaardig-
heden’ regelmatig onhelder worden omschreven en dat ‘kennis’ in het schoolvak 
Nederlands het af moet leggen tegen ‘vaardigheden’. Die discussie zou een stuk verhel-
derd kunnen worden door een onderscheid te maken tussen instrumentele kennis over 
taal (taalkundig begrippenapparaat in dienst van taalvaardigheden) en culturele 
(autonome) kennis over taal. Beide vormen van kennis kunnen binnen het schoolvak 
Nederlands bestaansrecht hebben.  
Young (2009b) constateert dat ‘kennis’ zonder twijfel de belangrijkste leidraad 
vormt in nationale en internationale onderwijspolitiek met een pleidooi voor een 
‘kenniseconomie’. Tegelijkertijd wordt het begrip ‘kennis’ volgens hem vrijwel geheel 
retorisch gebruikt en ziet hij in de onderwijspolitiek van de laatste decennia in veel 
landen ‘emptying of content’ optreden. Daarbij worden onderwijsdoelen grotendeels 
bepaald in termen van ‘generic targets’ en niet in termen van specifieke kennis of 
curriculuminhoud (Young, 2009b:195). Die contradictie vormt volgens hem een zeer 
problematische nalatenschap voor de toekomstige generatie “namely that there is no 
explicit knowledge that is important enough to be ‘transmitted’ to the next generation” 
(Young, 2009b:193). 
 
10.1.2  De relaties tussen de onderscheiden vensters op vakontwikkeling  
Relaties tussen Venster 2 en Venster 3 
Venster 2 en Venster 3 belichten de gebruikte argumenten ten aanzien van taalkunde in 
het examenprogramma Nederlands havo/vwo zoals geformuleerd vanuit de perspec-
tieven ‘schoolvak en vakwetenschap’ en ‘kennis en vaardigheden’. De vraag naar wat 
wel of niet opgenomen moet worden in het examen (de rationale) behelst het zoeken 
naar evenwicht in het formuleren van antwoorden op de drie doeloriëntaties ‘kennis’, 
‘maatschappij’ en ‘leerder’ (Van den Akker, 2009). Uit de reconstructie blijkt dat die 
balans in het geval van taalkunde ver te zoeken is en dat de doeloriëntatie op maat-
schappelijke behoeften en trends sterk overheerst bij de tegenstanders van taalkunde.  
De voorstanders van taalkunde redeneren vanuit alle drie de doeloriëntaties 
(‘kennis’, ‘maatschappij’ en ‘leerder’) en benadrukken, naast de door hen bepleite 
dominantie van maatschappelijke doelen en taalvaardigheidsonderwijs, ook het belang 
van kennis (Future 3). Daarmee in samenhang zien zij voor taalkunde coöperatie als 
wenselijke vorm voor de verhouding tussen vakwetenschap en schoolvak.  
De tegenstanders redeneren vrijwel uitsluitend vanuit een maatschappelijke doel-
oriëntatie. Zij zien dat vooral gerealiseerd in taalvaardigheidsonderwijs en beschouwen 
het verwerven van taalkundige kennis als relatief onbelangrijk (Future 2). Daarmee in 
samenhang bepleiten ze (selectieve) non-coöperatie tussen schoolvak en vakweten-
schap omdat ze tegen de invloed zijn van taalkundigen als producenten van taal-
kundige ‘specialistische’ kennis voor het onderwijs. 
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Deze samengestelde argumentatie is vooral aan de orde in de discussie binnen de 
vakgemeenschap en blijft buiten beeld in de openbare besluitvorming. Sterker nog: in 
de retoriek van politieke opdrachtverlening en besluitvorming is altijd sprake van een 
vanzelfsprekende relatie (traditie) met de vakwetenschap. Maar op het moment dat 
(neerlandistische) ‘kennis’ wordt uitgesloten als rationale voor het schoolvak is er 
feitelijk weinig reden meer om de vakwetenschap in te schakelen. Dat blijkt ook uit de 
samenstelling van de VOG-N en het feit dat universitaire neerlandici in Periode 2 ook 
niet anderszins in het adviesproces worden betrokken.  
De toenemend instrumentele kijk op kennis en de nadruk op generieke vaardig-
heden (Future 2) gaat zo bezien gepaard met de devaluatie van (taalkundige) kennis, 
zoals die in de neerlandistiek wordt geproduceerd. Volgens Young (2010) maakt 
specialistische ‘krachtige’ kennis het leerlingen mogelijk om hun ervaringen te genera-
liseren en zich verder te ontwikkelen en vraagt dit bovendien om leraren met specialis-
tische kennis. Door het relativeren van de waarde van specialistische kennis krijgen 
leerlingen geen toegang tot taalkundige kennis die ze niet zelf kunnen construeren: 
“they can’t know, what they don’t know” (Young & Muller, 2010:16). In dat grijze 
gebied wordt bovendien in hoge mate genegeerd dat leraren Nederlands in de boven-
bouw van havo en vwo niet uitsluitend gezien willen of moeten worden als proces-
begeleider, maar ook als een bron van specialistische kennis. Veel leraren ontlenen 
immers aan hun specialistische kennis juist ook hun werkplezier. Als het onderscheid 
tussen alledaagse kennis en specialistische kennis vervaagt, wordt volgens Young de 
rol van de leraar gereduceerd tot facilitering en zijn we niet ver verwijderd van “the idea 
of ‘user generated knowledge’ that is associated with Youtube and Facebook” (Young, 
2009b:6). Om uitholling en degradatie van kennis een halt toe te roepen vindt Young 
dat classificatie behouden moet blijven en schoolvakken en academische disciplines 
hun eigen specifieke knowhow moeten behouden en ontwikkelen. Young geeft in dat 
verband ter overweging dat “a theory of knowledge must begin from ‘the current best 
state of knowledge in the field concerned’ – in other words where a discipline is 
currently at” (Young, 2009b:198).  
De vraag wat als geldige of noodzakelijke kennis en vaardigheden gezien moeten 
worden, blijkt dus sterk samen te hangen met, de verschillende perspectieven op de 
relatie tussen het schoolvak Nederlands en de vakwetenschap (de neerlandistiek). 
Deng zegt in dat verband: “School subjects are not given, nor are they direct 
translations of academic disciplines. They can have different and variable relationships 
to academic disciplines and applied fields.” (Deng, 2013:51) 
 
Relaties tussen Venster 1 en Venster 2 
Venster 1 en Venster 2 zijn ten aanzien van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo niet goed los van elkaar te zien. De kracht van de gekozen 
perspectieven op de relatie tussen het ‘schoolvak en de vakwetenschap’ hangt immers 
sterk samen met de plaats die de betreffende actoren (mogen en willen) innemen in 
het ‘krachtenveld van curriculumontwikkeling’.  
De CVEN betrekt de vakwetenschap nadrukkelijk bij de advisering. Maar de tegen-
standers van taalkunde in de vakgemeenschap bekritiseren die samenwerking en 
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vinden dat taalkundigen zelfs niet op het niveau van relations of change betrokken 
mogen zijn (selectieve non-coöperatie). 
Ook de VOG-N beziet de relatie tussen het schoolvak en de vakwetenschap nog 
vanuit traditie en coöperatie. Die opvatting is dan in de vakgemeenschap geen punt van 
discussie. Toch blijkt de gedachte dat de neerlandistiek geen grote rol mag spelen in de 
structures of change in deze periode veel terrein te hebben gewonnen. Nu echter niet 
zozeer door inbreng van de vakgemeenschap, maar door de inbreng van het ministerie 
en vertegenwoordigers van een nieuw onderwijskundig paradigma in de Stuurgroep. 
De jonge discipline onderwijskunde wil terrein veroveren in het krachtenveld en de 
Stuurgroep wil van Nederlands een centraal vak maken in dienst van ander vakken en 
van aansluiting op het hoger onderwijs en pleit daarom voor (taal)vaardigheid als 
inhoud van het vak (instrumenteel paradigma). 
De neerlandistiek speelt in die besluitvorming geen enkele rol. Het niet opnemen 
van neerlandistische inhoud (taalkunde) en het schrappen van neerlandistische inhoud 
(letterkunde) wordt door de universitaire neerlandici en de voorstanders van taalkunde 
gezien als een verzwakking van de identiteit van het schoolvak, maar tast ook hun eigen 
identiteit en bestaansrecht aan. En als taalkunde uiteindelijk niet in het examen komt, 
zoeken alle universitaire vakgroepen Nederlands en enkele taalkundigen daarom de 
publiciteit en richten zij zich op het ministerie waar zij in het belang van het schoolvak 
een sterkere relatie met de neerlandistiek bepleiten. 
In Periode 3 is er geen sprake van een commissie, en dus ook niet van in- of uit-
sluiting op het niveau van structures of change. Wel blijkt de neerlandistiek actief in het 
voorstellen van wijzigingen in het examen en het bepleiten van opname van taalkunde 
daarin, wat zich vertaalt in lobbyactiviteiten bij het ministerie. Bovendien worden in 
deze periode twee taalkundemethodes geschreven – één in opdracht van het ministerie 
– waarin ook de aansluiting op de neerlandistiek en de taalwetenschap als doelstelling 
wordt genoemd.  
Vanaf het moment dat het ministerie steeds vaker vertegenwoordigers uit het 
onderwijsveld benadert en de SLO een steeds grotere rol krijgt, blijkt dat de neer-
landistiek bij de curriculumontwikkeling steeds minder een vanzelfsprekende positie 
krijgt in de structures of change. De vraag wat als geldige of noodzakelijke kennis gezien 
moet worden en of de vakwetenschap in dat verband een inbreng mag hebben, blijkt 
dus sterk samen te hangen met posities in het krachtenveld. 
 
Relaties tussen Venster 1 en Venster 3 
Venster 1 en Venster 3 zijn ten aanzien van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo niet goed los van elkaar te zien. Het perspectief op ‘kennis en 
vaardigheden’ hangt nauw samen met ‘krachtenveld en curriculumontwikkeling’.  
In Periode 1 past de nadruk op vaardigheden, vooral in de ogen van de vakgemeen-
schap, in een communicatief paradigma. De CVEN ziet daarnaast ruimte voor taal-
kunde als een vorm van autonome kennis. In Periode 2 wordt vanuit het ministerie en 
de Stuurgroep het instrumentele paradigma dominant. De VOG-N stelt daarnaast een 
bescheiden onderdeel taalkundige kennis voor. Hoewel ‘kennis’ en ‘vaardigheden’ door 
de Stuurgroep nauwelijks worden geoperationaliseerd, en al helemaal niet vakspecifiek, 
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wordt de visie van ‘vaardigheden boven kennis’ voor alle vakken richtinggevend en voor 
Nederlands in het bijzonder. 
Door deze conditions of change kunnen al dan niet verborgen belangen een grote rol 
spelen. De (niet vak)deskundigheid van de Stuurgroep en het ministerie en de vak-
deskundigheid van vakdeskundigen in de CC wegen daardoor zwaarder dan de vakdes-
kundigheid van de VOG-N. In dat krachtenveld wordt vanuit de maatschappelijke doel-
oriëntatie in de retoriek gepleit voor een kenniseconomie waarin ‘kennis’ hoog op de 
agenda staat, maar blijkt het in de praktijk voor Nederlands vooral om vaardigheden te 
gaan. Kennis wordt steeds meer een uitgehold begrip zonder vakspecifieke inhoud of 
getypeerd als vaardigheid (Future 2). 
Het blijkt dus afhankelijk van partijen in het krachtenveld hoe kennis en vaardig-
heden in het examenprogramma worden ingevuld, en in welke weging deze invulling 
zich verhoudt tot de drie doeloriëntaties (‘kennis’, ‘maatschappij’, ‘leerder’).  
 
10.1.3  Beantwoording van de onderzoeksvraag 
Bij de analyse van de beoogde introductie van taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo blijkt in veel opzichten geen sprake van een rationele besluit-
vorming, maar blijken de drie voor dit onderzoek ontwikkelde vensters afzonderlijk en 
in samenhang met elkaar veel inzicht te bieden. Zo blijken de conditions of change, in 
samenhang met de ideeën over taalkunde van vakdeskundigen of institutioneel betrok-
ken actoren, van meer doorslaggevend belang in het vaststellen van het examenpro-
gramma dan inhoudelijke argumenten van vakcommissies. Het krachtenveld bij 
curriculumontwikkeling (Venster 1) lijkt met andere woorden iets zwaarder te wegen bij 
de besluitvorming, dan perspectieven op schoolvak en vakwetenschap (Venster 2) en 
op kennis en vaardigheden (Venster 3).  
Venster 2 en 3 liggen op een ander schaalniveau dan Venster 1. Inhoudelijke 
argumenten bezien vanuit Venster 2 en 3 moeten als het ware concurreren met ander-
soortige, niet-inhoudelijke, argumenten op het gebied van politiek en van beheers-
matige issues en machtsissues. Venster 2 en 3 liggen bovendien dicht bij elkaar en 
liggen soms ook in elkaars verlengde. Daarbij blijkt de weging van doeloriëntaties voor 
de actoren een belangrijk richtsnoer. De vakcommissies hanteren steeds alle drie de 
doeloriëntaties, maar in de hiërarchie boven de vakcommissies blijkt de doeloriëntatie 
‘maatschappij’ dominant. Het ministerie is als eindverantwoordelijke de belangrijkste 
partij in het krachtenveld waar het de vaststelling van examenprogramma’s betreft. In 
de loop van deze geschiedenis is het met wisselende intensiteit betrokken bij het 
proces achter de schermen. Het benoemt daarbij voor Nederlands steeds alle doel-
oriëntaties, maar stelt feitelijk steeds nadrukkelijk de maatschappelijke doeloriëntatie 
centraal. Dat in het krachtenveld dit instrumenteel paradigma steeds dominanter 
wordt, verklaart voor een groot deel de posities die in de discussie worden ingenomen 
ten aanzien van Venster 2 en 3. Dit onderzoek laat daarmee zien dat vakinhoudelijke 
motieven bij curriculumontwikkeling minder belangrijk zijn dan vaak wordt veronder-
steld of beweerd en dat doeloriëntaties van onderwijs meer bepalend zijn.  
De actoren die een institutionele positie mogen of willen bekleden in het krachten-
veld bepalen de definitie van de concepten ‘kennis’ en ‘vaardigheden’. Daarbij blijkt de 
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aandacht in het examen Nederlands opgeschoven te zijn van een zekere balans tussen 
kennis en vaardigheden op basis van inzichten uit de vakgemeenschap, naar meer 
‘generieke’ vaardigheden op basis van algemene en onderwijskundige inzichten.  
Hoewel vaak gedacht wordt dat wat in het curriculum is vastgelegd, doorgaat voor 
geldige kennis en dat de didactiek slechts iets zegt over de manier waarop die kennis 
wordt overgedragen, blijkt uit dit onderzoek ook dat inhoud (kennis en vaardigheid) en 
didactiek in de praktijk niet altijd te scheiden zijn en dat opvattingen over kennis en 
vaardigheden worden verweven met opvattingen over didactiek. 
Bovendien blijken de concepten ‘kennis’ en ‘vaardigheden’ nauwelijks te worden 
verhelderd en fungeren ze als containerbegrippen. Daardoor wordt regelmatig een 
onheldere discussie gevoerd. De relatie tussen het schoolvak en de vakwetenschap is, 
mede als gevolg daarvan, instabiel en de invloed van de vakwetenschap bij besluit-
vorming over de ontwikkeling van het schoolvak Nederlands in havo en vwo is klein. 
Taalkunde staat in het curriculumdebat over het examenprogramma Nederlands 
havo/vwo met andere woorden vooral voor allerlei andere discussiepunten in de be-
sluitvorming en laat zien hoe onhelder gehanteerde begrippen vaak zijn, met veel 
ruimte voor gelegenheidsargumentatie en selectieve betekenisverlening. Zaken als pro-
filering van nieuwe paradigma’s, belangen en belangenverenigingen en soms persoon-
lijke belangen en rivaliteit spelen een grote rol in de oordeels- en besluitvorming. De 
analyse van het krachtenveld en van de visie van actoren in dit krachtenveld op de 
relatie tussen het schoolvak en de vakwetenschap en de invulling van kennis en vaar-
digheden, maakt duidelijk dat de bepaling van het curriculum absoluut mensenwerk is, 
met een grote rol voor (ook regelmatig en langdurig dezelfde) individuen die specifieke 
institutionele posities in het krachtenveld bekleden.  
 
10.2 Reflecties 
Methode van onderzoek 
In de gehanteerde onderzoeksmethode bleken twee elementen essentieel om onder de 
oppervlakte te kunnen kijken van het formele advies- en besluitvormingstraject ten aan-
zien van de introductie van taalkunde in het examenprogramma Nederlands havo/vwo 
in de periode 1988-2008.  
Het eerste element betreft het gebruik van oral history interviews. De keuze voor 
deze onderzoeksmethode werd primair ingegeven door mijn eerste verkenning in de 
problematiek. Daaruit werd snel duidelijk dat, hoewel twee vakcommissies voor op-
name van taalkunde in het examen adviseerden, het ministerie beide keren besloot dat 
niet te doen. Op basis van de formeel gehanteerde argumentatie en de beschikbare 
documenten was echter niet te begrijpen waarom taalkunde niet werd opgenomen in 
het examenprogramma. Ik wilde in ieder geval van de betrokken actoren zelf horen hoe 
zij dit proces interpreteerden en welke verklaringen zij zagen voor het besluit van het 
ministerie en begon daarom al vroeg in het onderzoekstraject met mijn interviews. 
Al gauw bleek dat deze interviews niet alleen veel interessante herinneringen, 
meningen en invalshoeken opleverden, maar ook dat privéarchieven van de geïnter-
viewde actoren toegang gaven tot veel essentiële primaire bronnen zoals notulen, 
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conceptversies van adviezen, persoonlijke brieven en e-mails. Mijn eerste archiefonder-
zoek op het ministerie, ook in de beginfase van het onderzoek, had duidelijk gemaakt 
dat dit archief inhoudelijk ontoereikend was. De geraadpleegde privéarchieven gaven 
houvast voor gerichter onderzoek in het ministeriële archief. De rijke inhoud van de 
interviews en het feit dat ik veel mensen over deze geschiedenis heb kunnen spreken, 
maakten het voor mij mogelijk een diepgaand en genuanceerd beeld van het onder-
zochte traject te construeren.  
De inhoudelijke breedte en diepte van de verzamelde informatie werd verder ver-
sterkt door een tweede essentieel element. Het betreft de toepassing in dit onderzoek 
van data- en methodetriangulatie. De methodetriangulatie hield in dat ik verschillende 
methodes toepaste om informatie te verkrijgen (interviews, bronnen- en archiefonder-
zoek), waarbij elke methode (andere) informatie opleverde over hetzelfde onderwerp. 
De data die aldus verkreeg kon ik zodoende aan elkaar toetsen en vergelijken om te 
bekijken of ze met elkaar overeenkwamen of van elkaar afweken. Door deze data-
triangulatie kon ik informatie uit de verschillende methodes naast elkaar leggen en 
vergelijken. Daarbij bleken soms ongerijmdheden en afwijkingen die nader onderzoek 
vroegen, maar regelmatig bleek ook eenstemmigheid. Beide soorten triangulatie droe-
gen ertoe bij dat ik meer kon vinden, dat ik wat ik vond beter kon beoordelen op validi-
teit en betrouwbaarheid en dat ik verkregen informatie in diverse iteratieve processen 
kon verfijnen en valideren. 
Dat ik deel uitmaak van de vakgemeenschap waarin mijn onderzoek is gesitueerd, 
maakte dat ik enerzijds makkelijker toegang kreeg tot mijn informanten en anderzijds 
verzamelde documenten en informatie beter kon plaatsen dan voor een buitenstaander 
mogelijk zou zijn geweest. Het feit dat het hier om de beschrijving en interpretatie van 
een zeer recente geschiedenis gaat, waarvan de meeste actoren nog leven, heeft mij er 
toe geleid daarbij grote zorgvuldigheid te betrachten. 
 
Concepten en vensters  
Deel 3 betrof een nadere analyse en interpretatie van de in Deel 2 gepresenteerde 
reconstructie vanuit drie vensters namelijk: 
1 het krachtenveld waarin de onderzochte curriculumontwikkeling plaatsvindt; 
2 de relatie tussen het schoolvak Nederlands en de vakwetenschap neerlandistiek; 
3 verschillende visies op kennis en vaardigheden als inhouden van het schoolvak 
Nederlands. 
Deze vensters zijn concretiseringen van de drie globale oriëntaties waarmee ik het 
onderzoek begon op basis van de in hoofdstuk 2 behandelde richtinggevende concep-
ten.  
De drie vensters vormden een belangrijke kijkwijzer, maar bleken bovendien in 
combinatie met elkaar een goed instrument om de onderzoeksvragen te kunnen beant-
woorden. De richtinggevende concepten en de daaruit voorvloeiende vensters (clusters 
van kernconcepten) die voor dit onderzoek zijn gebruikt, bleken namelijk noodzakelijk 
om onder de oppervlakte van de besluitvorming te kunnen kijken en het beschreven 
proces te kunnen duiden. Er waren vanaf het begin veel uiteenlopende argumenten 
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zowel voor als tegen opname van een onderdeel taalkunde in het examenprogramma 
Nederlands havo/vwo en dat werden er in de loop van het proces alleen nog maar 
meer. Maar die argumenten boden in zichzelf nauwelijks een verklaring voor deze 
geschiedenis van curriculumontwikkeling en bleken veeleer een vehikel voor diverse 
andere zaken, zoals het willen innemen of consolideren van posities in het krachten-
veld, het bepleiten van taalvaardigheidsonderwijs of van Nederlands als algemeen 
vaardighedenvak en het al dan niet willen betrekken van taalkundigen in de besluit-
vorming.  
Die andere zaken konden alleen worden belicht door het gebruik van de drie ven-
sters. Deze vensters hebben daarmee hun waarde bewezen als een (nieuwe) heuristiek 
om de rationale van curriculumontwikkelingsprocessen te kunnen onderzoeken. De 
drie vensters die zijn ontwikkeld voor deze concrete casus, vormen in gezamenlijkheid 
bovendien een algemeen theoretisch kader waarmee zaken die onder de oppervlakte 
spelen bij curriculumontwikkeling aan elkaar kunnen worden verbonden en begrepen. 
Dat het bij de introductie van taalkunde in het examenprogramma Nederlands 
havo/vwo om een nieuw onderdeel ging, had als consequentie dat actoren zich, meer 
dan wellicht bij de (aanpassing van een) bestaand onderdeel van het schoolvak het 
geval zou zijn geweest, gedwongen zagen zeer expliciet te zijn in hun overwegingen en 
argumenten. De uniciteit van de casus was daarmee eerder een voordeel dan een 
nadeel in het onderzoeksproces. Juist door zijn unieke karakter bood de casus taal-
kunde de mogelijkheid uitspraken te doen over het proces van curriculumontwikkeling 
in het algemeen, los van taalkunde als zodanig en zelfs los van het schoolvak 
Nederlands. Het ontwikkelde analyse-instrument is daarmee bruikbaar voor curricu-
lumonderzoek in alle vakken. 
 
10.3 Mogelijke implicaties 
Implicaties voor verder onderzoek 
Onderzoek naar de gewenste inhoud van het schoolvak Nederlands is schaars.173 Het 
schoolvak Nederlands verdient beter. Het is een vak dat door alle leerlingen in 
Nederland vele jaren verplicht wordt gevolgd en waarover “iedereen” een menig heeft. 
Dit onderzoek zou niet alleen vanuit de lerarenopleidingen of vanuit de leraren moeten 
komen. Leraren krijgen in de praktijk immers weinig gelegenheid voor het doen van 
onderzoek en het onderzoek in de lerarenopleiding is veelal gericht op algemene 
didactiek en veel minder op vakdidactiek, laat staan op vakinhoud. Ook de vakweten-
schap (neerlandistiek) kan dit onderzoek oppakken vanuit een perspectief van coöpera-
tie met het schoolvak in dienst van het schoolvak en in dienst van de vakwetenschap 
zelf. Ze zou hierin een rol kunnen spelen, niet alleen omdat zij beter geoutilleerd is voor 
het doen van onderzoek, maar ook omdat zij zo verantwoordelijkheid kan nemen ten 
aanzien van de vakinhoudelijke ontwikkeling van het schoolvak Nederlands en vanwege 
                                                 
173 Dat blijkt bijvoorbeeld uit de verslagen van de sinds 1986 jaarlijks georganiseerde conferentie ‘Het 
schoolvak Nederlands’ (zie http://taalunieversum.org/onderwijs/conferentie_het_schoolvak_neder 
lands/bundels/) en de besprekingen van onderzoek van het schoolvak Nederlands van 1969 tot en met 
2007 van Hoogeveen & Bonset (1998) en Bonset & Braaksma (2008). 
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de propedeutische relatie die zij met de neerlandistiek kan onderhouden. In dit verband 
is het overigens vermeldenswaardig dat er de afgelopen dertig jaar vrijwel geen 
onderzoek naar taalkundeonderwijs is gedaan (Bonset & Braaksma, 2008).  
Nu het historisch proces (context, actoren en argumenten) ten aanzien van de be-
twiste invoering van taalkunde in het examenprogramma havo/vwo is onderzocht en 
geanalyseerd, is het interessant vervolgonderzoek te doen in de concrete onderwijs-
praktijk van de tweede fase waarin taalkunde sinds 2007 deel kan uitmaken van de vrije 
ruimte in het schoolexamen. Mogelijke onderzoeksvragen kunnen dan zijn: 
– Welke kennisonderdelen van taalkunde komen aan de orde? 
– Hoe krijgt taalkundedidactiek in de praktijk vorm? 
– (Hoe) willen leraren dit taalkundeonderwijs ontwikkelen? 
– Hoe ervaren leraren dit taalkundeonderwijs? 
– Wat leren leerlingen van dit taalkundeonderwijs? 
– Hoe ervaren leerlingen dit taalkundeonderwijs? 
 
Implicaties voor curriculumontwikkeling 
Volgens Van den Akker (2009) is een geaccepteerd uitgangspunt bij curriculumontwik-
keling dat daarbij in de rationale geredeneerd wordt vanuit het zoeken naar een balans 
in drie doeloriëntaties: ‘kennis’, ‘maatschappij’ en ‘leerder’. De analyse vanuit de 
vensters ‘krachtenveld en curriculum’, ‘schoolvak en vakwetenschap’ en ‘kennis en 
vaardigheden’ op basis van de in Deel 2 gepresenteerde reconstructie, maakt echter 
duidelijk dat die balans op het macroniveau van de besluitvorming over het examenpro-
gramma Nederlands havo/vwo in toenemende mate verstoord is. In feite blijkt bij die 
besluitvorming namelijk de maatschappelijke doeloriëntatie het primaat te hebben. 
Bovendien maakt de analyse met behulp van de drie vensters duidelijk dat allerlei 
andere zaken die met deze doeloriëntaties samenhangen in de openbare rationale 
weliswaar niet zijn verwoord, maar in het proces van advisering en besluitvorming over 
de beoogde curriculumontwikkeling wel degelijk van bepalende invloed zijn geweest.  
Om het gebruik van de drie doeloriëntaties voor het schoolvak Nederlands en voor 
taalkunde in het examenprogramma Nederlands havo/vwo te kunnen doordenken en 
toepassen, zijn zowel de twee vakinhoudelijke vensters ‘schoolvak en vakwetenschap’ 
en ‘kennis en vaardigheden’ nodig, als het venster ‘krachtenveld en curriculumontwik-
keling’. Uit dit onderzoek blijkt dat de doeloriëntatie ‘maatschappij’ voor het examen-
programma veruit dominant is en dat tegenstanders van taalkunde de twee andere 
doeloriëntaties nauwelijks bespreken. Tegen die achtergrond diskwalificeren zij taal-
kunde als niet relevant en als een onderdeel dat ten onrechte ruimte inneemt ten koste 
van taalvaardigheden als concretisering van de maatschappelijke doeloriëntatie. Als het 
krachtenveld zo georganiseerd wordt dat vakwetenschappers niet aan bod komen, heeft 
dat voor taalkunde een nadelige uitkomst. En dat geldt ook als de maatschappelijke 
doeloriëntatie zo dominant is in de curriculaire overwegingen dat er in het schoolvak 
vrijwel geen ruimte is voor autonome kennis. Andersom geredeneerd geeft bijvoorbeeld 
de dominantie van niet-vakdeskundigen in het krachtenveld meer kans op dominantie 
van vaardigheden in het schoolvak en minder kans op samenwerking met de vakweten-
schap. 
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Dat curriculumontwikkeling zoekt naar een balans tussen de doeloriëntaties is 
evident. Met de betwiste invoering van taalkunde als casus, kan echter worden gecon-
cludeerd dat de verschillende doeloriëntaties niet altijd helder worden ingebracht en 
geëxpliciteerd en dat de feitelijke balans tussen de drie doeloriëntaties mede daardoor 
ondergesneeuwd kan raken. Zo wordt de doeloriëntatie ‘leerder’ in de discussie over 
het examen Nederlands voor havo en vwo overheersend geschaard onder de doel-
oriëntatie ‘maatschappij’, vooral met het oog op de aansluiting op het hoger onderwijs. 
Inhoudelijke en culturele belangstelling van de leerlingen voor literatuur of taalkunde 
(ook als voorbereiding op het vervolgonderwijs) blijft daarmee buiten beeld. En zo 
wordt de doeloriëntatie ‘kennis’ veelal teruggebracht tot ‘vaardigheden’ en niet gezien 
als op zichzelf staande kennis of in relatie met de vakwetenschap, waarmee ook deze 
doeloriëntatie terecht komt onder de noemer van de doeloriëntatie ‘maatschappij’.  
De drie voor dit onderzoek ontwikkelde vensters zijn met andere woorden niet 
alleen bruikbaar bij onderzoek naar curriculumontwikkeling, maar ook inzetbaar bij 
feitelijke curriculumontwikkeling omdat zij de uitkomst van de curriculumdiscussie 
mede bepalen. 
 
Implicaties voor het schoolvak Nederlands  
Als het gaat om de implicaties van de uitkomsten van dit onderzoek voor het schoolvak 
Nederlands is de centrale vraag in hoeverre deskundigen op het gebied van het 
schoolvak (de onderwijspraktijk, de wetenschap en het bestuurlijk circuit) in de juiste 
balans betrokken zijn bij leerplanontwikkeling. In de beschreven casus van curriculum-
ontwikkeling krijgen de vakexperts een adviserende rol of is het hun taak draagvlak te 
creëren, maar worden de beslissingen genomen door bestuurders. Bovendien wordt in 
samenhang daarmee het schoolvak Nederlands steeds minder inhoudelijk gevuld met 
een culturele en kenniscomponent (Braet, 1996). De discussie over taalkunde in het 
schoolvak is sinds de CVEN vrijwel tot stilstand gekomen (Meestringa, Van der Leeuw 
& Van Silfhout, 2016) en de ontwikkeling van taalkundige kennis voor het schoolvak 
Nederlands is met een enkele uitzondering zoals Van Disseldorp (2007) en Jansen en 
Boogaard (2012) mede daardoor de afgelopen decennia zeer beperkt gebleven. 
Ook ligt de vraag voor of de inperking naar vrijwel alleen de doeloriëntatie ‘maat-
schappij’ voor het schoolvak Nederlands in de bovenbouw havo/vwo de juiste weg is 
voor de doeloriëntatie ‘leerder’ en de motivatie van leerlingen voor het schoolvak 
Nederlands, waarin kennis en intellectuele uitdaging aanzienlijk zijn teruggedrongen en 
de relatie met vakwetenschappelijke kennis en cultureel erfgoed (doeloriëntatie 
‘kennis’) goeddeels is losgelaten. Dat Nederlands een algemeen (door iedereen) gevolg 
schoolvak is, wordt wellicht te veel gebruikt om er zoveel mogelijk algemeen maat-
schappelijke doelen aan te verbinden. De vraag naar doeloriëntatie 1 – “Knowledge: 
what is the academic and cultural heritage that seems essential for learning and future 
development?” (Van den Akker, 2009:41) – is voor het examenprogramma Nederlands 
havo/vwo in die zin wellicht aan herijking toe. 
De concepten ‘kennis’ en ‘vaardigheden’ zouden met betrekking tot het schoolvak 
ook in dat licht veel explicieter moeten worden omschreven, bijvoorbeeld in de explici-
tering van de rationale voorafgaand aan advies- en besluitvormingsprocessen over het 
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schoolvak. Want de rol van ‘kennisexperts’ (zowel in de zin van leraren in bovenbouw 
havo en vwo als in de zin van vakwetenschappers) lijkt in het kielzog van de vervaging 
van de concepten ‘kennis’ en ‘vaardigheden’ te worden gemarginaliseerd. Wellicht zijn 
ook de concepten ‘kennis’ en ‘vaardigheden’ aan herijking toe om ‘krachtige kennis’ 
(Young, 2010) te kunnen produceren in het belang van leerlingen en toekomstige 
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ACLO Adviescommissie Leerplanontwikkeling  
ACLO-M Adviescommissie Leerplanontwikkeling Moedertaal 
APS Algemeen Pedagogisch Studiecentrum 
ATW Algemene Taalwetenschap 
AVO Algemeen Vormend Onderwijs 
AVOM Algemene Vereniging voor Onderwijsmanagement 
AVS Algemene Vereniging van Schoolleiders bij het voortgezet onderwijs 
BON Beter Onderwijs Nederland  
CC Coördinatiecommissie 
CDA Christen-Democratisch Appel 
CE Centraal Examen 
CEVO Centrale Examencommissie Vaststelling Opgaven vwo, havo, vmbo 
CVE College voor Examens 
Cito Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling 
CML Commissie Modernisering Leerplan 
CMM Commissie Modernisering Moedertaalonderwijs 
CSE Centraal Schriftelijk Examen 
CVEN Commissie Vernieuwing Eindexamen Nederlandse taal en letterkunde vwo 
en havo 
DCN Didactiekcommissie Nederlands 
ETOC Expertisecentrum Taal, Onderwijs en Communicatie 
GEU Gezamenlijke Educatieve Uitgevers 
GLO Geïntegreerd Literatuuronderwijs 
HAVO Hoger Algemeen Vormend Onderwijs 
HO Hoger Onderwijs 
HSN Het Schoolvak Nederlands 
ICL Interdisciplinaire Commissie Lerarenopleidingen 
IVLOS Interfacultair Instituut voor Lerarenopleiding, Onderwijsontwikkeling en 
 Studievaardigheden 
LAKS Landelijk Aktiekomitee Scholieren 
LICA Landelijk Informatie- en Expertisecentrum Aansluiting HBO 
LPC Landelijke Pedagogische Centra 
LVVN Landelijke Vereniging van Neerlandici  
MBO Middelbaar Beroepsonderwijs  
NT2 Nederlands als Tweede Taal 
OCW Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen 
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OMO Ons Middelbaar Onderwijs 
OTO Onderzoek Taakbelasting Onderwijs 
PABO Pedagogische Academie voor het Basisonderwijs 
PO Primair Onderwijs 
PMVO Procesmanagement Voortgezet Onderwijs  
PRINT Project Invoering Nieuwe Technologie  
PTA Programma van Toetsing en Afsluiting 
PvdA Partij van de Arbeid 
SBN Sectiebestuur Nederlands VLLT 
SCO Stichting Centrum Onderwijsonderzoek van de Universiteit van 
Amsterdam 
SE Schoolexamen (schoolonderzoek) 
SLO Stichting Leerplanontwikkeling 
SLOA Subsidiëring Landelijke Onderwijsondersteunende Activiteiten 
SO Schoolonderzoek 
TVS Toepassing Vaardigheid Samenhang 
VALO Veldadvisering Leerplanontwikkeling 
VALO-M Veldadvisering Leerplanontwikkeling Moedertaal 
VDN Vereniging voor de Didactiek van het Nederlands 
VELON Vereniging van Lerarenopleiders Nederland 
VLLT Vereniging van Leraren in Levende Talen 
VMBO Voorbereidend Middelbaar Beroepsonderwijs 
VO Voortgezet Onderwijs 
VOG Vakontwikkelgroep 
VOG-N Vakontwikkelgroep Nederlands 
VON Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands 
VSNU Vereniging van Samenwerkende Nederlandse Universiteiten 
VULON Vereniging Universitaire Lerarenopleiding Nederland 
VVD Volkspartij voor Vrijheid en Democratie  
VWO Voorbereidend Wetenschappelijk Onderwijs 
WO Wetenschappelijk Onderwijs 
Bijlage 2 
 






Naam Affiliatie en functionaliteit1 P 1 P 2 P 3 
A. Braet  Rijksuniversiteit Leiden; voorzitter CVEN +   
H. Bonset*2 SLO; lid Coördinatiecommissie, contactpersoon voor de 
VOG-N 
+ + + 
S. ten Brinke*  Universiteit Utrecht; voorzitter VOG-N + +  
K. de Glopper*  SCO; Rijksuniversiteit Groningen; uitvoerder Behoefte-
onderzoek; ontwikkelaar taalkundemateriaal 
+  + 
T. Hendrix*  Cito; secretaris CVEN + + + 
W. Herrlitz*  Universiteit Utrecht; preadviseur taalkunde +   
H. Hulshof*  Rijksuniversiteit Leiden; lid CVEN voor de VULON + + + 
H. Goosen*  Paulus Lyceum Tilburg; lid CVEN en VOG-N voor de VON + +  
L. Henkens Directeur Directie Voortgezet Onderwijs OCW + +  
A. Kamer  SLO; hoofd sectie moedertaal SLO +   
R. de Kievit  SLO; secretaris Coördinatiecommissie  +  
H. Kreeft  Cito; lid Coördinatiecommissie  +  
S. Kroon  Katholieke Universiteit Brabant; voorzitter VON; 
voorzitter VALO-M 
 +  
Y. Meindersma  Docent vo; lid VOG-N voor de VLLT  +  
R. Offerein*3  Hoofd afdeling Bestuurlijk Onderwijsbeleid Directie 
Voortgezet Onderwijs OCW; projectleider Tweede Fase 
+ + + 
J. Stroop  Universiteit van Amsterdam; Meertens Instituut; 
bestuurslid LVVN 
  + 
J. Sturm*4  Katholieke Universiteit Nijmegen; voorzitter VON; 
voorzitter VALO-M 
+   
M. van den Toorn  Katholieke Universiteit Nijmegen; preadviseur taalkunde +   
E. Tol-Verkuyl  Hogeschool Holland; lid VON  +  
262 Vensters op vakontwikkeling 
 
Naam Affiliatie en functionaliteit1 P 1 P 2 P 3 
J. Verbeek SLO; secretaris VOG-N  +  
C. Visser ’t Hooft  Vicevoorzitter Stuurgroep; voorzitter 
Coördinatiecommissie 
 +  
T. Witte*  Rijksuniversiteit Groningen; lid VOG-N voor de VDN + +  
 
Toelichting 
* Bij deze deelnemers werd een uitgebreid mondeling face-to-face interview afge-
nomen van tussen de 60 en 120 minuten over Periode 1 en 2 en van rond de 30 
minuten over Periode 3. Deze interviews werden in een aantal gevallen gevolgd 
door verdere vragen per e-mail. Een deelnemer (H. Goosen) is twee keer geïnter-
viewd. Bij de overige deelnemers zijn telefonisch of per e-mail interviews van tussen 
de 15 en 30 minuten afgenomen over specifieke onderwerpen. In een geval 
(S. Kroon) vond dit interview mondeling face-to-face plaats. 
1 De aangegeven affiliatie en functionaliteit verwijst naar de situatie ten tijde van de 
onderzochte geschiedenis. 
2 Het interview met H. Bonset was er enerzijds op gericht de historische inkadering 
en contextualisering van de onderzochte geschiedenis nader te bepalen. Het was 
anderzijds ook bedoeld als proefinterview om de gekozen interviewmethode uit te 
proberen. Het interview heeft inhoudelijk volwaardig meegeteld in de beschrijving 
en analyse. 
3 R. Offerein, de ambtenaar van het ministerie van Onderwijs die het meest direct 
betrokken was bij het examendossier was aanvankelijk op zijn verzoek alleen telefo-
nisch en per e-mail benaderbaar met het oog op het vinden van concrete beleids-
stukken uit de onderzochte periodes. Hij was gezien zijn positie als ambtenaar 
begrijpelijkerwijs terughoudend: in tegenstelling tot leden van de betrokken 
commissies deed hij zijn werk niet (ook) in de openbaarheid en kon hij zich dus ook 
niet in de openbaarheid over de zaak uitlaten of zich verdedigen. Hij werd echter 
door de andere deelnemers wel heel vaak genoemd als direct betrokkene in het 
proces en zijn aandeel als beleidsmedewerker in dezen kwam ook naar voren in 
diverse bestuurlijke bronnen. Het is daarom van groot belang dat hij uiteindelijk, na 
beëindiging van zijn werk op het ministerie, wel toestemde in een diepte-interview. 
Dat interview bood niet alleen veel informatie, maar creëerde ook een situatie van 
hoor en wederhoor ten aanzien van de door andere deelnemers verstrekte infor-
matie wat de nuance en betrouwbaarheid van het onderzoek ten goede kwam. 
4 Het interview met J. Sturm was een eerste proefinterview, vooral gericht op de 
historische inkadering en contextualisering van de onderzochte geschiedenis. Voor 
de beschrijving en analyse is dit interview niet gebruikt. J. Sturm overleed in 2011 
voordat een vervolginterview kon plaatsvinden. 
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Windows on Subject Development 
The contested introduction of linguistics in the exam programme Dutch in upper  
Secondary education (1988-2008) 
 
 
Context, Research Questions and Organisation of the Study  
In 1988 the CVEN (Committee Renewal Dutch Exams) was assigned the task to 
design a new exam programme for the school subject Dutch in (general and pre-
university) upper secondary education. This committee proposed to the Ministry of 
Education to include, as an experiment, linguistics as a new component in the exam. 
Mainly because of the fact that the Ministry had already decided to start an extensive 
educational reform for upper secondary education as a whole, the committee’s 
proposal did not get an immediate follow up. A few years later the VOG-N (Subject 
Development Committee Dutch) took the CVEN report as a starting point, and in the 
context of the educational reform it too recommended to include linguistics in the 
exam. In 1996 the Ministry however decided not to follow this advice. Because of 
strong social protests, in 2004 the Ministry decided to once again reform (the exam 
for) upper secondary education and in that context also commissioned the develop-
ment of sample modules for teaching linguistics as an optional component of the 
school subject Dutch. As a result, since 2007 schools for upper secondary education 
are free to include linguistics in the school-organized part of the exam. 
The question that emerges from the above is why in 1991 and 1996 it turned out 
to be impossible to introduce linguistics in the exam, irrespective of the fact that two 
officially established, representative committees, on the basis of research results and 
extensive field consultations, recommended doing so, and why in 2006 the Ministry 
decided for the development of teaching materials and the introduction of linguistics 
in the exam without consultation of any committee? In general terms the above boils 
down to the question: Who decides, at what moment, on what grounds, and in what 
societal and educational context, about the content of school subjects and exam 
programmes?  
This thesis consists of three parts. After a general introduction, Part 1 presents 
the historical (chapter 1), theoretical (chapter 2) and methodological framework 
(chapter 3) of the study.  
Part 2 provides a historical reconstruction of the contested introduction of 
linguistics into the exam programme. This reconstruction is divided in three periods 
and lies at the heart of this study: Period 1 (1988-1991) deals with the CVEN proposal 
(chapter 4); Period 2 (1995-1996) with the VOG-N proposal (chapter 5); and Period 3 
(1998-2008) with the introduction of linguistics into the exam by the Ministry of 
Education (chapter 6). Part 2 concludes with a preliminary evaluation of the argu-
ments that were used in the discussion between 1995 and 2008. 
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Part 3 offers a further analysis of the reconstruction in Part 2 from three 
perspectives or windows: (1) the force field within which curriculum development 
takes place (chapter 7); (2) the relationship between the school subject ‘Dutch’ and 
the academic discipline ‘Dutch Language and Literature’ (chapter 8); and (3) visions 
on knowledge and skills as content matter for the school subject ‘Dutch’ (chapter 9). 
Part 3 ends with conclusions, reflections and implications (chapter 10). 
 
Methodology 
This thesis reports a historical case study of curriculum change in the school subject 
Dutch (1988-2008). Its focus is not on the micro level of students, teachers and 
schools and on how teaching and learning takes place in practice but on the macro 
level of curriculum debate and decision making regarding the national exam 
programme for Dutch in upper secondary education.  
An important characteristic of historical research is its engagement with primary 
sources, i.e., mainly written sources that reflect factual historical developments, as 
well as participants’ opinions and perspectives on these developments. In addition to 
written sources, oral history interviews were used for describing and interpreting the 
curriculum change under investigation.  
The written sources include documents related to decision making as well as 
opinion formation, such as the minutes and reports of curriculum committee 
meetings, ministerial decisions, and contributions to the public debate in teacher 
journals and newspapers. All these documents were collected from public archives 
(mainly the archive of the Ministry of Education), the personal archives of curriculum 
committee members, libraries, and documentation centres.  
The oral sources include semi-structured interviews with almost all members of 
the CVEN and VOG-N committees, representatives of teacher organizations, and civil 
servants at the Ministry of Education. A total of 21 key persons were interviewed, ten 
of them face to face (between 60 and 120 minutes each) and the others by phone or 
by e-mail (between 15 and 30 minutes). The interview checklist contained issues that 
emerged from the study of written sources, such as historical data, arguments in 
favour of and against linguistics, and analysis of the power relationships. All inter-
views were transcribed and presented to the interviewees for their consent, which in 
all cases was granted. 
 
Results 
What emerged from the reconstruction of the three periods was a very difficult and 
complex process in which many different arguments for and against the inclusion of 
linguistics in the exam were used. As a consequence it was necessary to dig deeper 
into the motives put forward by the different actors. This was done by using the 
reconstruction in Part 2 as a newly established secondary historical source and 
analysing it from the three different analytical windows that resulted from the 
theoretical framework proposed in Part 1.  
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Window 1 ‘The force field and curriculum change’: Who are the actors and what is their 
role in the force field of advising and decision making about including linguistics in the 
exam? 
In the first period (1988-1991) decision making about the introduction of 
linguistics into the exam had the nature of a democratic process in which all actors 
could contribute from their institutional positions. With this approach the CVEN, as a 
main actor in the advisory process, encountered a harsh debate between those who 
supported and those who opposed including linguistics. This discussion put a strain 
on the relationships within the subject community: who had the final say about the 
content of the school subject Dutch? The CVEN eventually advised to experiment 
with the school exam for pre-university education, but the Ministry avoided taking a 
decision and passed the issue on to the upcoming extensive educational reform that 
it had initiated.  
In the second period (1995-1998) decision making about the exam became 
further institutionalized. While in the CVEN period an open and free discussion had 
been possible, now the debate was tightly organized, with clearly identified author-
ities and responsibilities. Also the VOG-N involved institutional actors from the 
subject community in the advisory process. The power to make a decision however, 
was not in the hands of the VOG-N but stayed with the Ministry and the Steering 
Group of the educational reform, who both explicitly interfered with the content of 
the VOG-N advice. Against the advice of the VOG-N and the proposed adaptations to 
that advice by the Steering Group, the Ministry again didn’t include linguistics in the 
exam.  
In the third period (1998-2008) decision making about linguistics in the exam 
became individualized. There was no longer a curriculum committee and new players 
emerged in the force field. Now it was the Ministry that decided to create optional 
room for linguistics in the school exam without any interference from advisers or 
institutions. 
 
Window 2 ‘School subject and academic discipline’: What is the role of the relationship 
between the school subject and the related academic discipline Dutch Language and 
Literature in the arguments in favour or against linguistics in the exam? 
In the CVEN period there was a plea for an intensive relationship between the 
school subject Dutch and the related academic discipline. This perspective of 
cooperation was a prominent choice by the CVEN itself and it was confirmed by the 
preliminary advice the Committee asked from the academic linguistic community. 
Supporters of autonomy for the school subject, and independence from the academic 
discipline, reacted strongly. They considered the introduction of linguistics into the 
exam a top-down operation by academics and used this view to advocate the own 
identity of the school subject in relation to the academic discipline.  
The VOG-N also sought legitimacy for the introduction of linguistics from the 
perspective of cooperation between the school subject and the academic discipline. 
This brought the committee into conflict with the assignment it had received from 
the Ministry and the Steering Group in which Dutch was considered subservient to 
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other school subjects, had to be focused on skills, and was not expected to deal with 
knowledge related parts of Dutch Language and Literature. Even literary education 
was put aside and there was no room for a new linguistics component in the school 
subject, if it was not focused on skills. 
In the third period the issue was put back on the agenda. This was mainly done by 
the LVVN, the national association of academics in the field of Dutch Language and 
Literature who explicitly opted for a unilateral relationship between this discipline and 
the school subject Dutch, based on their observation that the school subject had 
eroded as a consequence of the educational reform. 
 
Window 3 ‘Knowledge and skills’: What role is played by standpoints concerning 
knowledge and skills in the school subject Dutch in arguments for and against including 
linguistics in the exam? 
In the first period knowledge as content for the school subject Dutch was under 
pressure because of the high importance given to (communicative) skills. The choice 
of the CVEN for a linguistics component, supported by academic linguists, made 
clear however that there was still a desire to convey specialist knowledge to pupils, 
and that reducing the school subject to skills only was considered inappropriate.  
In the second period the perspective on skills was very dominant. This coincided 
with the educational reform, which was driven by new pedagogical insights in which 
knowledge construction by students was considered more important than trans-
mission of knowledge by the teacher. This view led to the rejection of the VOG-N 
advice about linguistics in the exam by the Ministry. 
In the third period the educational reform and the pedagogical paradigm of the so 
called Study House came under fire. Together with the emphasis on skills, the 
demand for knowledge was revived and this also meant renewed scope for the intro-
duction of linguistics into the school subject Dutch. The Ministry made it possible for 
individual schools to include linguistics as an optional part of the school exam. This 
stimulated the production of knowledge-focused teaching materials for linguistics.  
 
Implications 
After having studied the historical process (context, actors, and arguments) of the 
introduction of linguistics in the exam at a macro-level, it would be interesting to 
have a closer look at actual practices of linguistics education in the classroom. 
Possible research questions could be: Which elements of knowledge are conveyed? 
How is linguistic didactics given form and substance? How do teachers and students 
experience this linguistics education? 
A generally accepted principle in curriculum development is the search for a 
balance between three major sources or orientations for the selection and prioritizing 
of content matter in education: ‘knowledge’, ‘society’ and ‘learner’. The case of the 
contested introduction of linguistics shows that these orientations have not always 
been made sufficiently clear. The orientation ‘knowledge’ for example is often 
narrowed down to ‘skills’ and not considered as knowledge in its own right that is of 
interest for students, or as knowledge from the related academic discipline.  
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In other words: the three windows that have been developed for this study were 
found to be useful for research on curriculum development, but they can be used in 
actual curriculum development as well, as they can influence the debate and the 
outcome of the discussion. 
With a view to developing the school subject Dutch, the concepts ‘knowledge’ and 
‘skills’ should be described much more explicitly. During the period under 
investigation (1988-2008), the role of knowledge experts (teachers and academics) 
seems to have become marginalized in the wake of the blurring of these concepts. 
Perhaps they need to be re-evaluated in order to produce ‘powerful knowledge’ that 









Mijn onderzoek naar de betwiste invoering van taalkunde in het examen voor havo en 
vwo en het schrijven van dit proefschrift waren niet mogelijk geweest zonder de steun 
en medewerking van velen.  
Op de eerste plaats wil ik daarom alle geïnterviewde actoren heel, heel hartelijk 
danken. Zonder hun vaak intensieve medewerking was dit onderzoek niet mogelijk 
geweest en bovendien maar een saaie boel geworden. Daarnaast ben ik mijn 
promotor en copromotor, vrienden en vriendinnen, collega’s en ex-collega’s zeer 
dankbaar voor hun steun en belangstelling. Wat is het fijn om te merken dat je er niet 
alleen voor staat! Heel veel dank ook voor Carine Zebedee die dit boek met veel 
enthousiasme en toewijding van een heldere lay-out voorzag en mij daarmee veel 
werk uit handen nam.  
Een speciaal woord van onuitsprekelijk veel dank verdienen de drie lieve en 
betrokken mensen die me in de laatste fase van het schrijfproces in het bijzonder 
hebben aangemoedigd: mijn echtgenoot Bart van der Leeuw die de tekst meerdere 
malen van waardevol commentaar voorzag en altijd positief gestemd bleef; mijn 
promotor Sjaak Kroon die datzelfde deed en geen enkel ‘puntje op de i’ vergat en 
mijn collega Clary Ravesloot die stimulerende feedback gaf op mijn reconstructie van 
deze geschiedenis en me ook aan het lachen maakte.  
Last but not least gaat mijn grote dank uit naar mijn dierbare man en kinderen, 
die steeds het volste vertrouwen in mij hadden. Joni schreef bovendien een liedtekst 
die me inspireerde tot het prachtige motto van dit boek en Sandro transcribeerde 
nauwgezet alle interviews en ontwierp de mooie omslag. Ik vond het echt hart-
verwarmend zoals jullie mij de afgelopen jaren hebben gesteund: Till infinity and 
beyond! 
  
